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Presentación 


Joven maestro, estoy predicando un arte difícil, cual es controlar sin 
preceptos y hacerlo todo sin hacer nada en lo absoluto. 
(Jean Jacques Rousseau en Emilio o la educación) 


¿Por qué hoy en día es necesario desarrollar una 
nueva perspectiva en la formación permanente 
del profesorado? 


Puede ser o parecer que el título de este apartado sea excesivamente ambicioso. 
Puede reflejar más que el estado del campo de conocimiento de la formación 
permanente, mi estado de ánimo. Aún así no puedo evitar dar una respuesta 
positiva a la pregunta que da título a esta presentación pensando y reflexionando 
que es necesario un cambio en las políticas y en las prácticas? de la formación 


permanente del profesorado?. Hay muchas cosas que funcionan y no niego 
que se ha avanzado bastante, pero bajo mi punto de vista los últimos tiempos 
de la formación permanente del profesorado, diría por poner un espacio 
temporal, desde principios del siglo xx1, han supuesto un retroceso o, si se quiere 
ser más benévolo o más exacto, un estancamiento, cierta nostalgia para algunos, 
algún aturdimiento para otros y cierto desconcierto sobre el tema para la 
mayoría. Muchas de las teorizaciones, prácticas y estructuras de la etapa anterior 
(me refiero sobre todo a la aportación teórica y práctica sobre el pensamiento del 
profesorado, el profesor reflexivo, la creación de centros de profesores o 
similares, planes territoriales, modalidades formativas, formación en centros, 
procesos de investigación acción, etc.) se han mantenido, pero su actividad se ha 
ido reduciendo y pocas cosas nuevas han ido apareciendo. 

Heredamos de la etapa del último tercio del siglo xx avances muy importantes 
en la formación permanente: la crítica rigurosa a la racionalidad técnica- 
formativa; un análisis de los modelos de formación; la crítica a la organización de 
la formación desde arriba; la potenciación de la formación del asesor o asesora 
de proceso; el análisis de las modalidades que implican un mayor o menor 
cambio; la formación cercana a las instituciones educativas; los procesos de 
investigación acción como proceso de desafío y crítica, y de acción-reflexión para 
el cambio educativo y social, con un teórico profesor investigador; un mayor 
conocimiento de la práctica reflexiva, los planes de formación institucionales, y 
una mayor teorización sobre la cuestión. Son conceptos que aún viajan (y, 
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seguro, que me dejo algunos), sobre todo en los papeles, y, aunque pasen de 
largo por muchos lugares de la práctica formativa, quedan en la letra impresa. 

Nadie puede negar que los contextos sociales y educativos que condicionan 
todo acto social y, por tanto, la formación han cambiado mucho. Aunque ahora 
hablamos más de ello, siempre ha habido cambios. Todas las generaciones han 
tenido la sensación de que los cambios han sido vertiginosos, pero, es cierto, 
que en los últimos decenios éstos han sido bruscos y han dejado a mucha gente 
en la ignorancia, en el desconcierto y, por qué no, en una nueva pobreza material 
e intelectual. Muchos de esos cambios eran incipientes cuando en el siglo 
anterior se institucionalizó, en la mayoría de países, la formación permanente. 
Cambios como la nueva economía; la globalización, aunque a mí me gusta más 
el concepto de mundialización por la perversión del otro término aplicado casi a 
lo económico y al mercado; la tecnología que ha desembarcado con gran fuerza 
en todos los ámbitos de lo cultural y en la comunicación; la mezcla de otras 
culturas o el conocimiento de ellas; la constante discriminación femenina, han 
entrado con fuerza en el contexto social, etc. Si entramos en el campo del 
profesorado, podemos entrever una falta de delimitación clara de sus funciones 
que conlleva la demanda de soluciones a los problemas derivados del contexto 
social y el aumento de exigencias y competencias en el campo de la educación, 
con la consecuente intensificación del trabajo educativo y poniendo a la 
educación en el punto de mira de las críticas sociales y educativas. 

Todo ello no se soluciona con un tipo de formación permanente que, a pesar 
de todo y de todos, persiste en un proceso compuesto de lecciones modelo, de 
nociones suministradas en cursos, de una ortodoxia de ver y ejecutar la forma de 
formar, de cursos estándar suministrados por expertos —donde el profesor es un 
ignorante que asiste a sesiones que lo  «culturizan y lo iluminan» 
profesionalmente (estupidización que diría Macedo [1994] y yo añadiría 
estupidización formativa)-, y no tanto lo que se viene predicando de hace 
tiempo: procesos de investigación acción, actitudes, proyectos unidos al 
contexto, participación activa del profesorado, autonomía, heterodoxia didáctica, 
modelos variados de profesorado, planes integrales, inventiva didáctica, etc. 

Sin embargo, quiero hacer una previa antes de la aventura de la lectura de 
este libro para no pecar de ingenuo. Soy consciente de que actualmente no 
podemos hablar ni proponer alternativas a la formación permanente sin antes 
analizar el contexto político y social como elemento imprescindible en la 
formación, ya que el desarrollo de las personas siempre se produce en un 
contexto social e histórico determinado que influye en su naturaleza, eso implica 
analizar el concepto de profesión docente, la situación laboral y la carrera 
docente, la situación actual de las instituciones educativas (normativa, política, 
estructura...), la situación actual de la enseñanza en las etapas infantil, primaria y 
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secundaria, el análisis del alumnado actual y la situación de la infancia y la 
adolescencia en las diversas etapas de escolarización total de la población en 
algunos países. 

No podemos separar la formación del contexto de trabajo, porque nos 
engañaríamos en el discurso. Es decir, todo lo que se explica no sirve para todos 
ni en todos los lugares. El contexto condicionará las prácticas formativas y su 
repercusión en el profesorado y, por supuesto, en la innovación y el cambio. 

Además anuncio que no he desarrollado específicamente una idea clave sobre 
la importancia de las tecnologías de la información y la acción comunicativa 
en la profesión y formación docente. Lo he hecho a propósito, pensando que 
inundarían todas las ideas, que cada vez están más introducidas en nuestra vida 
personal y profesional, que ya forman parte de la estructura social y profesional 
y que son instrumentos necesarios para la sociedad actual y elementos 
importantes en la formación (más adelante las trataremos en el apartado 
dedicado a la comunidad al hablar de redes). Quizá sea un razonamiento 
equivocado, si es así, se lo dejo a otros analistas. 

Acabo este apartado con la idea de que no todo ha funcionado, pero muchas 
cosas sí que funcionan, y quizá esta época sea un comienzo de tiempos nuevos 
para el profesorado y su formación, y tengamos la oportunidad de generar 
nuevos procesos para el futuro. He ahí un objetivo de este libro: pretender 
generar una reflexión sobre ese cambio. 

He escogido 10 temas, podrían ser muchos más. El escoger 10 temas tiene 
ventajas e inconvenientes. Una de las ventajas es que te obliga a sintetizar y 
escoger lo que uno piensa que es lo esencial. El inconveniente es la repetición, 
sobre todo cuando se intenta concretar con propuestas en un apartado que he 
denominado: «¿Qué hacer en la práctica de la formación?». Como se puede 
comprobar, algunas propuestas son intercambiables en los diversos temas, esto 
ha sido fruto de un proceso de toma de decisiones sobre situarlas en un lugar o 
en otro. La estructura me ha condicionado, pero solicito al lector o lectora que 
sea benevolente y vea el texto como un conjunto de ideas y propuestas globales 
que pretenden mejorar la formación permanente del profesorado. 


10 preguntas sobre la formación permanente del 
profesorado y 10 ideas clave para responderlas 


1. ¿De dónde venimos y hacia dónde vamos? 
Idea clave 1: : 
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de innovación y cambio a las políticas y prácticas de formación. Nadie 
puede negar que la realidad social, la enseñanza, la institución 
educativa y las finalidades del sistema educativo han ido 
evolucionando, y que, en consecuencia, el profesorado debe sufrir un 
cambio radical en su modo de ejercer la profesión y en su proceso de 
incorporación y formación. 


2. ¿Qué hemos aprendido? 

Idea clave 2: Actualmente existen evidencias casi incuestionables para 
todos aquellos que de una u otra forma se dedican a la formación 
permanente del profesorado. Conocerlas implica analizar los aciertos y 
los errores y darse cuenta de todo lo que nos queda por conocer y 
avanzar. 


3. ¿Cuáles son las nuevas ideas y prácticas para una formación del 
profesorado en una nueva época? 

Idea clave 3: Constatado lo que hemos ido aprendiendo, debemos 
mirar hacia delante. La teoría y la práctica de la formación, sus planes, 
sus modalidades y estrategias, su proceso, etc., deben introducirse en 
nuevas perspectivas, por ejemplo, en las relaciones entre el 
profesorado, las emociones y actitudes, la complejidad docente, el 
cambio de relaciones de poder en los centros, la autoformación, la 
comunicación, la formación con la comunidad, la influencia de la 
sociedad de la información. 


4. ¿Se puede pasar del problema a la situación problemática? 

Idea clave 4: La formación estándar aplicada a la formación docente 
intenta dar respuesta a todos por igual mediante la solución a 
problemas genéricos. La formación clásica es formación de problemas, 
pero en formación permanente no hay problemas genéricos, sino 
situaciones problemáticas. Pasar de una a otra nos dará una nueva 
perspectiva formativa. 


5. ¿Cómo superar la individualización para llegar al trabajo 
colaborativo? 

Idea clave 5: La profesión docente tiene su parte de individualidad, 
pero también necesita una parte colaborativa. Educar a la infancia y 
adolescencia necesita de un colectivo (por no decir la famosa frase 
indígena de «necesita todo un pueblo para ser educado»). Por lo tanto, 
la formación permanente, para desarrollar procesos conjuntos y 
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romper con el aislamiento y la no comunicación del profesorado, debe 
tener en cuenta la formación colaborativa. 


6. ¿Soy objeto de la formación o sujeto de la formación con una 
identidad docente? 

Idea clave 6: La formación permanente del profesorado pasa por que 
éste vaya asumiendo una identidad docente, lo que supone la asunción 
de ser sujeto de la formación y no objeto de ella como mero 
instrumento maleable y manipulable en manos de otros. 


7. ¿Cómo se pasa de la formación aislada a la formación comunitaria? 
Idea clave 7: Se ha de superar la antinomia familia-comunidad- 
profesorado. Lo que hay fuera de la institución educativa debe ser un 
aliado, no un enemigo. La formación conjunta con la comunidad se 
perfila, en los diversos contextos educativos y sociales, como una de 
las alternativas a las difíciles situaciones problemáticas de la educación 
actual y, sobre todo, a la exclusión social de una parte de la 
humanidad. 


8. ¿Actualizar o crear espacios de formación? 

Idea clave 8: La tradición formativa de los formadores o de los planes 
de formación es actualizar y culturizar a los docentes en conocimientos 
de cualquier denominación o tipología. La formación permanente del 
profesorado más que actualizar a los asistentes debe ser capaz de 
crear espacios de formación, de investigación, de innovación, de 
imaginación..., y los formadores del profesorado deben saber diseñar 
esos espacios para pasar de enseñar a aprender. 


9. ¿Se trabaja en la simplicidad o en la complejidad formativa? 

Idea clave 9: La tarea docente siempre ha sido compleja, pero en los 
últimos decenios dicha complejidad ha ido en aumento. La formación 
debe dejar de trabajar desde una perspectiva lineal, uniforme y 
simplista, para introducirse en el análisis educativo desde un 
pensamiento complejo con el fin de desentrañar los entresijos de lo 
que nos pasa y tomar decisiones adecuadas. 


10. ¿Frialdad y alejamiento o mostrar actitudes y emociones? 

Idea clave 10: La cultura profesional del profesorado ha estado llena 
de alejamiento, frialdad y ocultación de las emociones y de la 
naturalidad del ser humano, y ello se ha reflejado en el trabajo 
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conjunto del profesorado con el alumnado. La formación debe 
introducir en el proceso y la metodología formativa una formación más 
actitudinal que permita mostrar las diferentes emociones con el fin de 
que los enseñantes puedan mejorar la comunicación, convivir en las 
instituciones educativas y transmitir esa educación al alumnado. 
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Tdea clave | 


Es necesario conocer de dónde venimos 
para saber hacia dónde vamos 


Es necesario conocer los elementos de la herencia formativa 
que nos permitan seguir construyendo y aportar alternativas 
de innovación y cambio a las políticas y prácticas de formación. 
Nadie puede negar que la realidad social, la enseñanza, la 
institución educativa y las finalidades del sistema educativo 
han ido evolucionando, y que, en consecuencia, el profesorado 
debe sufrir un cambio radical en su modo de ejercer la 
profesión y en su proceso de incorporación y formación. 


La historia es un proceso sin sujeto ni fines. 
(Louis Althusser) 


Caracteriza, en mi opinión, a nuestra época la perfección de medios y la 
confusión de fines. 
(Albert Einstein) 


En el conocimiento teórico y en la práctica de la formación permanente del 
profesorado se ha avanzado, no podemos negarlo, y llevamos pocos años 
(comparado con otras disciplinas oO temáticas educativas) analizando, 
investigando y escribiendo sobre ello?. Me refiero tanto a los análisis teóricos 
como a las prácticas de formación. Se podría argumentar que la preocupación 
por formar maestros, la formación inicial, es mucho más antigua. Y es así, la 
formación inicial de maestros se ha ejercido de una forma u otra desde la 
antigiedad, desde el momento en que alguien decidió que otros educaran a sus 
hijos y esos otros tuvieron que preocuparse de hacerlo. Pero la inquietud por 
saber cómo (en la formación inicial y más en la permanente), de qué manera, 
con qué supuestos, con qué modelos, qué modalidades formativas son las que 
provocan mayor innovación y, sobre todo, la conciencia de que la teoría y la 
práctica de la formación deben ser revisadas y actualizadas en los tiempos 
actuales son mucho más recientes. 

Si nos adentramos ya en la formación permanente, vemos que el 
conocimiento que se ha creado sobre ella en los últimos decenios nace en una 
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época de cambios vertiginosos, donde todo lo que nace, se crea, se diseña, etc., 
empieza a ser obsoleto y caduco en el momento de surgir. Ello obliga a 
plantearse una reconceptualización constante, es decir una reflexión de zonas 
intermedias de la práctica como son la singularidad, la incertidumbre y el 
conflicto de valores (Schón, 1992), y una indagación perenne sobre la formación 
del profesorado, ya sea inicial o permanente. Y es ahí donde aparecen 
problemas, ya que es más fácil instalarse en lo que bien o mal ha ido 
funcionando que arriesgarse a introducir cosas nuevas, aunque sean necesarias. 

Si analizamos la mayoría de los estudios sobre la formación permanente, 
constataremos que se han ido moviendo de una fase descriptiva, con muchos 
textos sobre la temática, a una más experimental, sobre todo, por el auge y 
extensión de los centros de profesores, maestros o similares y el interés político 
(o intervencionista) acerca del tema, que ha ido en aumento y se refleja en las 
políticas institucionales, en las investigaciones y en las publicaciones. Durante los 
años ochenta, noventa y dos mil se han llevado a cabo cientos de programas de 
formación permanente del profesorado cuyo análisis riguroso puede dar pie a 
desestimar algunos, pero otros presentan nuevas propuestas y reflexiones que 
pueden ayudar a construir el futuro de dicha formación. 

Sin embargo, ya no estamos en el último tercio del siglo xx, periodo en el que 
se avanzó tanto, sino en el siglo xx1. Son tiempos diferentes para la educación y 
la formación. Con la llegada del nuevo siglo parece como si faltara algo para 
volver a tomar impulso, pero bien puede ser la perspectiva de mi mirada. Cuando 
miro alrededor de los patios de las escuelas, de los institutos o de las cafeterías 
de las universidades, veo poco cambio, una mayor desmovilización del sector 
educativo, las revistas educativas venden menos y reducen tiradas, al igual que 
los textos de cariz pedagógico, hechos que hacen pensar que muchos de los que 
se dedican al noble oficio de enseñar no leen, al menos no lo suficiente. Además 
muchos formadores y creadores de opinión han desaparecido del mapa 
profesionalizador y divulgador: actos, jornadas, congresos, debates... Unos, ya 
mayores, se creyeron la última reforma, la de los noventa, y cansados de mostrar 
su disconformidad ya no hablan o se recluyen en la prejubilación, en los 
despachos de cualquier administración o en las cómodas clases de la universidad. 
Otros, que dicen que ya lo advertían, se refugian en sus cosas (la mayoría eran y 
son docentes universitarios) o hacen críticas destructivas contra todo (ahora se 
puede hacer y no te tildan de conservador, es posible que hasta suceda al revés). 
Algunos se venden al poder mediático o político de la enseñanza, apoyando con 
su presencia, con su silencio sospechoso o sus informes técnicos a los que 
actualmente gobiernan, desde políticas conservadoras hasta liberales, la 
educación del país correspondiente. Unos pocos continúan en la brecha, algunos 
la han hecho tan profunda que no pueden salir de ella y están anclados en la 
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crítica feroz, y otros pocos creen que aún se pueden hacer muchas cosas y que 
vendrán tiempos mejores. También en numerosas partes de este planeta se 
puede hacer poco, ya que muchos enseñantes se hallan aún en situación de 
pobreza. Como decía un poeta?, el nivel cultural de un país se mide por el salario 
de sus docentes, y muchos países tienen un nivel cultural excesivamente bajo 
con sus docentes mal pagados. 

No obstante, cabe constatar que tantas cosas necesarias y tanto análisis nos 
desorientan, y dicha desorientación (padecida al menos por mí) tiene su causa en 
que, buscando alternativas, hemos avanzado poco en el terreno de las ideas y en 
las prácticas políticas para ver qué significa una formación basada en la libertad, 
en la ciudadanía y en la democracia. 

Es difícil, con un pensamiento educativo único predominante (currículo igual, 
gestión idéntica, normas iguales, formación a todos igual, etc.), desenmascarar el 
currículo oculto que se transmite en la formación del profesorado y descubrir 
otras maneras de ver la educación y de interpretar la realidad. La educación y la 
formación del profesorado deben romper esa forma de pensar que lleva a 
analizar el progreso y la educación de una manera lineal, sin permitir integrar 
otras formas de enseñar, de aprender, de organizarse, de ver otras identidades 
sociales y otras manifestaciones culturales, y de oírse entre ellos y oír otras 
voces, ya sean marginadas o no. Más adelante lo intentaremos. 


¿Adónde nos llevan los tiempos pasados? 


En este apartado me interesa hacer una reflexión que ayude a comprender el 

discurso actual de la formación del profesorado y que permita pensar y generar 

alternativas de futuro. Tampoco es objeto de esta reflexión afrontar las partes 

oscuras de la formación, sino visualizar lo que creo que ha sido importante en las 

etapas en que divido esta pequeña genealogía de la formación. Estas etapas son: 

e Hasta 1970: el inicio. 

e Años ochenta: la paradoja formativa; el auge de lo técnico en la formación y 
la resistencia práctica y crítica. 

e Años noventa: la introducción del cambio, aunque sea poco. 

e Años dos mil hasta la actualidad: la búsqueda de nuevas alternativas. 


Hasta 1970: el inicio 


Aunque soy consciente de la superficialidad y la falta de rigor que supone situar 
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cualquier temática en tan largo periodo de tiempo, ya que en cualquier época 
siempre se producen muchos vaivenes históricos y educativos, lo que pretendo 
plantear es que en la mayoría de países latinos el análisis de la formación del 
profesorado como campo de conocimiento no se empieza a desarrollar hasta 
alrededor de los años setenta, cuando se realizaron toda una serie de estudios 
para determinar las actitudes de los enseñantes con relación a los programas de 
formación permanente. En la mayoría de estudios se analizaba la importancia de 
la participación de los profesores en los procesos de planificación de las 
actividades de formación. Empezaba lo que Sparks y Loucks Horsley (1990) 
llamaban «el inicio de la era de la formación permanente», que culminaría en los 
años ochenta. 


Los conatos anteriores, protagonizados por algún colectivo o institución, son 
hechos esporádicos, renovadores o conservadores, que no tuvieron una 
extensión institucional en la profesión, aunque sí un impacto importante, sobre 
todo, en la reflexión posterior. Sin embargo, no por ello podemos decir que 
cualquier época pasada fue peor. Las experiencias y aportaciones de Dewey, 
Freinet, Montessori y los maestros y maestras seguidores de su pedagogía se 
practicaban en muchas escuelas. Los cursos, seminarios, talleres que de forma 
casi clandestina se organizaban sobre su filosofía educativa o sobre sus técnicas, 
los movimientos sindicales, políticos y de renovación pedagógica, algunos 
pedagogos locales, la influencia de determinadas revistas pedagógicas, la función 
asumida por algunas instituciones educativas, etc., resaltaron la importancia y la 
trascendencia de la formación del profesorado para un verdadero cambio de la 
institución educativa, que aún estaba anclada en posiciones autoritarias, clasistas, 
uniformizadoras y selectivas. La necesidad de formarse en cuestiones diferentes a 
las que se proponían desde las administraciones o universidades era clamorosa, 
lo que ayudó a cuestionarse muchos aspectos educativos. 


Fueron tiempos en los que se institucionalizó la formación inicial de maestros 
y maestras, formación que nació pobre y desvalida más de un siglo antes y que 
se desarrolló por separado (maestros y maestras), excepto en breves épocas. 
Tiempos, los años setenta, en los que la formación permanente vivió el 
predominio de un modelo individual de formación: cada uno se buscaba la vida 
formativa, es decir, se primaba la formación inicial (mejor o peor según la época 
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y el territorio) y se aplicaba en la formación permanente el «fórmate donde 
puedas y cómo puedas». Este modelo se caracterizaba por ser un proceso en el 
cual los mismos profesores y profesoras se «planificaban» y seguían las 
actividades de formación que creían que podían facilitarles algún aprendizaje. 


Época donde los estudiantes, maestros y maestras inquietos, leían viejos y 
nuevos autores, algunos prohibidos y publicados fuera, de movimientos 
espontáneos de maestros, de escuelas de verano medio clandestinas y del 
nacimiento de instituciones dedicadas a la formación (la mayoría universitarias). 

A pesar de las pequeñas épocas gloriosas (diríamos que más gloriosas de lo 
que realmente fueron debido a la tendencia a mitificar el pasado), el maestro y la 
maestra se formaban poco, poseían el monopolio de un pequeño saber que les 
duraba toda su vida profesional. Sin embargo, tenemos que valorar el esfuerzo 
de esos colectivos renovadores que se comprometieron en cursos, jornadas y 
revistas y que aportaron un aire nuevo a algunas prácticas educativas. Algunas 
de esas iniciativas aún sobreviven o fueron la simiente de frutos posteriores. 


Años ochenta: la paradoja formativa. El auge de 
lo técnico en la formación y la resistencia 
práctica y crítica 


A principios de esta década la sociedad española, con mucho atraso en relación 
con otros países europeos, consigue la escolarización total de la población, hecho 
que sucede en un contexto de desarrollo industrial y de emigración hacia las 
grandes ciudades. Este y otros aspectos sociológicos hacen plantearse un cambio 
en la escuela, ya que las aulas se llenan y los maestros asumen un nuevo 
protagonismo. El trabajo docente en escuelas graduadas obliga a plantearse a los 
enseñantes una forma diferente de trabajar. Se introducen elementos técnicos 
(planificación, programación, objetivos bien redactados, evaluación...) que 
tendrán su eclosión en la siguiente etapa. Además, se lucha contra el 
analfabetismo propio de muchas capas de la población. 
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En esa época la formación inicial adquiere rango universitario a partir de una 
reforma neocapitalista. Aunque fue en los años setenta, han tenido que pasar 
años para ver una verdadera integración en la cultura de la universidad. El país 
se integra en un proceso social y económico que presenta diferencias 
significativas respecto a épocas anteriores. Para adecuarse a dicha reforma, las 
universidades empiezan a generar programas de formación permanente del 
profesorado enmarcados, en su mayoría, en modalidades de entrenamiento y de 
prácticas conductistas propias del modelo de observación/evaluación (como la 
microenseñanza mediante circuitos cerrados de televisión, los programas de 
minicursos, el análisis de competencias técnicas...), y no en la perspectiva en la 
que la reflexión y el análisis son medios fundamentales para la formación. Eso 
llegará mucho después y algunos de los que pregonaban con entusiasmo el 
conductismo de esta época se apuntarán, de forma vergonzosa, al nuevo 
lenguaje. La observación de la enseñanza de uno mismo y de otros facilita al 
profesorado datos sobre los que puede reflexionar y analizar para favorecer el 
aprendizaje de los alumnos, sin embargo, la racionalidad que hay detrás es la 
conductista. 


Se trata de una época predominantemente técnica y de rápido avance del 
conductismo sin alternativa y con convencimiento de gurús racionalistas, en la 
que el paradigma de la racionalidad técnica nos invade y contamina, y la 
búsqueda de las competencias del buen profesor para incorporarlas a una 
formación eficaz es el tópico de investigación por excelencia en la formación 
permanente del profesorado. Pero también es un periodo paradójico, de crisis de 
valores (también se habla de crisis ecológica y política), que anuncia una nueva 
época que va llegando poco a poco y mediante voces y lecturas alternativas: 


e Se van introduciendo, en la sociedad y en las escuelas, elementos de la 
posmodernidad como es el caso de la discusión de los grandes metarelatos 
que hasta ese momento habían permanecido inalterables (libertad, 
fraternidad, solidaridad, igualdad...). La posmodernidad” iba avanzando con 
sus componentes negativos y positivos. 

+. Se aumenta el compromiso de educar a todos en una escolarización total de 
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la población. 

e Las administraciones educativas empiezan a considerar la educación en 
términos de coste/beneficio, examinando bajo un modelo tecnocrático la 
rentabilidad del gasto público en educación. 

e Existen muchas diferencias sociales, desigualdades crecientes y un mayor 
abandono en la educación por parte de la población escolarizada. 

e Se empieza a cuestionar la «autoridad» del profesorado y su «monopolio del 
saber», pero no por las nuevas tecnologías, que son aún incipientes en la 
educación, sino por el acceso masivo a la cultura de las grandes capas de 
población. 

e  Lateoría del capital humano está en crisis y la enseñanza ya no resuelve los 
problemas del paro. 

e Aparecen lecturas y movimientos críticos que abren una puerta a otra forma 
de ver la educación y la formación. 


Vista desde la perspectiva actual, me aventuro a decir que fue una época en la 
que el modelo hegemónico de educación y formación fue tan extendido y tan 
creíble que marcó a toda una generación de profesores y profesoras que aún 
padecen las contradicciones evidentes entre lo que hicieron entonces y lo que 
actualmente piensan que habría que hacer. Fueron formados en el conductismo, 
con trasfondo positivista y una visión técnica de un oficio donde había soluciones 
teóricas para todo y para todos. Se lo creyeron o se lo hicieron creer para 
ponerlo después todo en cuarentena. Algunos aún no lo han superado. 


Años noventa: la introducción del cambio, 
aunque sea poco 


En algunos países la formación permanente se llegó a institucionalizar durante la 
anterior reforma, la que apareció alrededor de los años setenta, y en el resto a 
partir de la reforma de la década de los ochenta. Según el discurso de aquella 
época, la institucionalización de la formación permanente nace con la intención 
de adecuar a los maestros a los tiempos actuales, facilitando un constante 
perfeccionamiento de su práctica educativa y social para adaptarla a las 
necesidades presentes y futuras (la propia expresión indicaba ya una forma 
espiritual de tratar la formación, «perfeccionándose», igual que la formación 
personalizada, tan de moda en aquella época). La institucionalización de la 
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formación tuvo su parte negativa, ya que la formación del profesorado, 
históricamente envuelta en una racionalidad técnica con una visión determinista y 
uniforme de la tarea de los docentes y reforzada por los procesos de 
investigación de corte positivista y cuantitativo que se realizaban, potenció un 
modelo de entrenamiento mediante cursos estándar que aún perdura. Este 
modelo de entrenamiento se considera sinónimo de formación permanente y 
configura un modelo que lleva al profesorado a adquirir conocimientos o 
habilidades por medio de la instrucción individual o grupal a partir de la 
formación decidida por otros. En un curso o una sesión de «entrenamiento» los 
objetivos y los resultados que se espera adquirir están claramente especificados 
por alguien y suelen plantearse en términos de conocimientos o de desarrollo de 
habilidades. De los resultados también se espera, hipotéticamente y sin 
comprobación posterior, que se produzcan cambios en las actitudes y que éstos 
se traspasen al aula. En este modelo el formador o formadora (o el administrador 
de turno) es quien selecciona las actividades formativas que se supone han de 
ayudar a los docentes a lograr los resultados esperados, sin embargo eso es algo 
que desde hace años se sabe que no funciona del todo o, al menos, no en la 
mayoría de países. Si el proceso de cursos comporta una devolución de las 
prácticas una vez que se ha vuelto al aula y, posteriormente, se rea liza un 
acompañamiento al profesorado, es posible que funcione mejor. Pero si una vez 
realizado el curso se acredita y se deja al profesorado que haga el esfuerzo de 
contextualizar lo que ha recibido (aunque sea de forma magistral por parte de un 
buen experto), la transferencia a la práctica es más que discutible. Es una tarea 
demasiado ingente y muchas veces imposible en la realidad de la práctica de la 
enseñanza. 


No obstante, también en esa época empezaron a desarrollarse aspectos 
positivos: la preocupación del ámbito universitario por su estudio teó rico, la 
mayor conciencia del profesorado comprometido que demandaba una formación 
donde los docentes estuvieran más implicados, el desarrollo de modelos de 
formación alternativos como la indagación de la práctica mediante proyectos de 
investigación acción, el acercamiento de la formación a los centros, la aparición 
de gran cantidad de textos (traducidos y autóctonos) con análisis teóricos, 
experiencias y comunicaciones, y la celebración de encuentros, jornadas, 
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congresos y similares. El campo de conocimiento de la formación del 
profesorado, aunque en principio con una cierta confusión conceptual y una gran 
copia de literatura ajena a nuestro contexto, por una parte, permitió que 
empezaran a cuestionarse aspectos que durante mucho tiempo habían 
permanecido inamovibles: el modelo de entrenamiento que anteriormente 
comentábamos, la dependencia del profesorado a alguien de fuera (universidad, 
expertos, consultorías o administración) que le enseñara a enseñar (esto en parte 
aún perdura), la no participación del profesorado en la planificación de la 
formación, la escucha al experto que ilumina las mentes (aunque no los 
espíritus) o el estancamiento en una inercia institucional, y, por otra parte, dicho 
campo de conocimiento de la formación potenció que apareciesen elementos 
nuevos que actuarían como fuerzas ocultas e impulsoras de un nuevo 
pensamiento y proceso formativo. 


En esta época, la década de los noventa, algo se mueve en la formación. 
Como decía anteriormente, ya hacía tiempo que se ¡ban intro duciendo con más 
o menos fuerza nuevos conceptos y nuevas ideas. Se lee y se traduce literatura 
pedagógica anglosajona y así se extienden rápidamente la investigación acción, 
un nuevo concepto de currículo, los proyectos, la triangulación y la reflexión en 
la formación, ésta aparece un poco más tarde con las obras de Schón —nadie 
recordaba a los clásicos ni a Dewey, que ya lo decían hacía tiempo-, pero se 
asume tan rápidamente que se pone a la altura de los conceptos más extendidos 
anteriormente. Se crea de este modo una ilusión de cambio, de que se 
abandonan ciertas políticas técnicas y se avanza por caminos más progresistas?, 
Los cambios políticos y sociales ayudan. También es cierto que muchas de las 
nuevas ideas se asumen como modas y hay momentos en los que no se puede 
distinguir a quien las practica de quien únicamente las dice, ni a los que 
anteriormente defendían a capa y espada el conductismo y sus derivaciones y 
ahora se convierten a esa nueva religión y la defienden desde las ideas, pero no 
desde las prácticas. Aparece la contradicción constructivista. Se asume la 
terminología, todos hablan de la cuestión, pero no se cambian las prácticas. 
También es cierto que la colegialidad artificial en la elaboración de proyectos 
educativos y curriculares hace que el profesorado se desencante y vea un artificio 
pedagógico más que una innovación. 
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Se trató de una época fértil en la formación permanente del profesorado, ya 
que se consolidaron los centros de profesores en la mayoría del Estado español 
y, con denominaciones similares en muchos países latinoamericanos, aparecieron 
nuevas modalidades como la formación en centros o los seminarios permanentes 
y la figura del asesor o asesora. Sobre este fenómeno, es importante resaltar que 
en aquellos momentos esas tareas fueron asumidas por profesorado que 
provenía de la renovación pedagógica y del combate educativo que había 
originado la dictadura, lo que dio un cariz diferente a la forma de enfocar los 
temas formativos. 

A pesar de ser un periodo productivo, también es una época de grandes 
confusiones, de discursos simbólicos, de un modelo de formación basado en el 
«entrenamiento» del profesorado mediante los planes de formación institucional. 
Una época de asunción de los movimientos de renovación pedagógica, que casi 
son aniquilados no por guerras internas, sino porque muchos de sus miembros 
asumen tareas de gobierno y se dedican a otras cosas. Un periodo de adscripción 
masiva a nuevas ideas (sobre todo universitaria) por una simple cuestión de 
moda. Esas nuevas ideas se hacen omnipresentes en escritos, discursos y 
declaraciones públicas. El nuevo discurso se hace común, excesivamente común, 
entre aquellos que sólo unos años antes se habían adscrito, con el mismo 
entusiasmo, a la racionalidad más técnica de la formación. Las palabras se 
confunden, aunque las personas y sus orígenes sean los mismos, circunstancia 
que envenena las propuestas. ) 

En definitiva, una época fructífera, pero también de gran confusión. Epoca de 
grandes cambios en la que empezamos a ser conscientes de la evolución 
acelerada de la sociedad en sus estructuras materiales, institucionales y formas 
de organización de la convivencia, y en sus modelos de producción y 
distribución. Así pues, una época creativa y muy importante en la formación 
permanente, de cuyas rentas y reflexiones aún vivimos formativamente. La 
mezcla del modelo de entrenamiento con los planes de formación, el modelo de 
desarrollo y mejora con la reforma introducida por las leyes al establecer los 
proyectos educativos y curriculares, el modelo indagativo con la fuerte 
incorporación del concepto paraguas de profesor investigador” y la investigación 
acción (muy pronto divulgada y conocida y poco practicada por sus necesarias 
condiciones para desarrollarla), y la mayoría de textos sobre el campo de 
conocimiento hacen que por ahora sea la época en la que se inicia una nueva 
manera de enfocar, analizar y practicar la formación del profesorado, aunque 
todavía con el predominio de un discurso excesivamente simbólico y una 
continuación de la perpetua separación entre la teoría y la práctica. 
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Años dos mil hasta la actualidad: la búsqueda de 


nuevas alternativas 

Aunque hacía tiempo que los contextos iban cambiando vertiginosamente, es en 
ésta época cuando los contextos sociales que condicionan la formación reflejan 
una serie de fuerzas en conflicto: aparece la nueva economía, la tecnología 
desembarca con gran fuerza en la cultura, la mundialización se hace patente, 
muchos de aquellos maestros y maestras combativos tienen una cierta edad, etc. 
Empieza a surgir una crisis de la profesión de enseñar. Se tiene la percepción de 
que los sistemas anteriores no funcionan para educar a la población de este 
nuevo siglo, los edificios no son adecuados a una nueva forma de ver la 
educación, cada vez asume más importancia la formación emocional de las 
personas, la relación entre ellas, las redes de intercambio, la comunidad como 
elemento importante para la educación. Todo ello provoca que el profesorado 
reduzca su asistencia a la formación «de toda la vida», baje su motivación para 
hacer cosas diferentes, arriesgue poco y, sobre todo, que la innovación aparezca 
como un riesgo que pocos quieren correr (para qué correr riesgos si nadie te 
valora o te reprime). Además, las administraciones educativas no se atreven a 
posibilitar nuevas alternativas de cambio, ya que éstas han de partir de 
presupuestos diferentes y de poner todo en cuarentena. Les da miedo y no se 
atreven. 


Aparece la crisis institucional de la formación, ya que se considera que el 
sistema educativo del siglo anterior es obsoleto, se necesita una nueva forma de 
ver la educación, la formación y el papel del profesorado y del alumnado. Se abre 
una larga pausa en la que estamos instalados, algunos incómodamente. Esa 
incomodidad conduce a la búsqueda de nuevas cosas, a empezar a ver si se 
vislumbran alternativas, y antiguas y nuevas voces empiezan a superar su afonía 
para narrar lo que saben sobre la enseñanza y la formación. 


Gana terreno la opción que no quiere analizar únicamente la formación como 
el dominio de las disciplinas científicas o académicas, sino que plantea la 
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necesidad de establecer nuevos modelos relacionales y participativos en la 
práctica de la formación. Eso nos conduce a analizar qué hemos aprendido y qué 
nos queda por aprender. 

Sin embargo, es cierto que en los últimos años, sobre todo en aquellos países 
gobernados por la derecha conservadora, que aplica un neoconservadurismo 
profundo a la educación, ha aparecido el «desánimo» o quizá el desconcierto no 
únicamente entre el colectivo de profesores y profesoras, sino también entre 
todos los que de una u otra forma se preocupan por la formación. Desánimo, 
desconcierto o consternación difíciles de concretar fruto de un cúmulo de 
variables que convergen y entre las cuales se pueden citar: el aumento de 
exigencias con la consecuente intensificación del trabajo educativo, el 
mantenimiento de viejas verdades que no funcionan, la desprofesionalización 
originada por una falta de delimitación clara de las funciones del profesorado, el 
rápido cambio social y, posiblemente, un tipo de formación permanente que 
parece decantarse de nuevo hacia un modelo aplicacionista-transmisivo (de 
vuelta atrás o «vuelta a lo básico», de lecciones modelo, de nociones, de 
ortodoxia, de profesor y profesora eficaz y bueno, de competencias que hay que 
asumir para ser buen docente, etc.); es decir que muestra la orientación del 
formador hacia la solución de los problemas del profesorado, en lugar de 
ahondar en un modelo más regulativo y reflexivo (investigación acción, 
heterodoxia, modelos variados, respeto a la capacidad del docente, inventiva 
didáctica...), en cuyo marco el formador o asesor es más un diagnosticador de 
obstáculos formativos y donde posiblemente la vertiente contextual, diversa y 
personal del profesorado tiene mucho que decir y aportar. 


En el cuadro 1 se expone, para finalizar este apartado, una pequeña y 
seguramente imprecisa genealogía del concepto de conocimiento y su relación 
con la formación (de lo que se piensa y lo que se desea). Aunque todas las 
etapas se van solapando y perduran a lo largo de la formación, expongo aquellas 
donde el discurso fue o es el predominante. 


Cuadro 1. Relación entre el concepto de conocimiento y el de formación 
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FORMAS DE VER EL | FORMAS DE VER 
CONOCIMIENTO LA FORMACIÓN 

FORMATIVO EN EL DEL 
PROFESORADO PROFESORADO 


Un producto asimi- 
lable de forma in- 
dividual mediante 
conferencias o cur- 
sos dictados. 


Una información 
científica, cultural 
o psicopedagógica 
para transmitir. 


El desarrollo de Un proceso de asi- 
conocimientos, milar estrategias 
habilidades, des- para cambiar los 
trezas y actitudes | esquemas persona- 
profesionales para | les y prácticos de 
cambiar las aulas. | interpretación del 
profesorado me- 
diante seminarios 
y talleres. 


El compartir signi- | Creación de espa- 
ficados en el con- | cios y recursos para 
texto educativo construir aprendi- 
para cambiar las zaje mediante 
instituciones edu- | proyectos de inno- 
cativas. vación e intercam- 
bio en los centros. 
Procesos de prác- 
tica reflexiva 


Construcción Elaboración de 
colectiva con proyectos de cam- 
todos los agentes | bio con la inter- 
sociales para vención de la 
cambiar la reali- comunidad, e in- 
dad educativa vestigación sobre 
y social. la práctica. 

En resumen 


No todo tiempo pasado fue mejor, aunque muchas de las cosas que sabemos en 
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METÁFORAS 


Metáfora del pro- 
ducto que hay que 
aplicar en las aulas. 
Época de bús- 
queda de recetas. 
La formación «sal- 
vatodo». 


Metáfora del pro- 
ceso. 

Época curricular 
que inunda todo. 


Metáfora de la 
construcción. 
Época de nuevas 
redes de forma- 
ción presenciales y 
virtuales. 


Metáfora de la 
subjetividad, in- 
tersubjetividad o 
dialógica. 

Época de nuevas 
alternativas y par- 
ticipación de la co- 
munidad. 


la actualidad se han ido consolidando en los últimos treinta años. Hemos 
avanzado mucho, quizá no tanto como desearíamos, pero hemos ido asentando 
pequeñas cosas teóricas y prácticas que, gracias a muchas personas, se han ido 
poniendo en práctica. Ahora, en los albores del siglo xx1, cuando todo es 
mutable, cambiante y más complejo, necesitamos mirar atrás sin ira para ver lo 
que nos sirve, rechazar aquello que no funcionó, por mucho que algunos se 
empeñen en continuar proponiéndolo y desarrollándolo, y construir nuevas 
alternativas que beneficien la formación del profesorado y, por lo tanto, la 
educación que éste ejerce. 

La diferencia predomina en el importante cambio, tanto del contexto interno 
como del externo, que rodea la institución escolar y digo «rodea» expresamente, 
ya que a veces ciertos profesores y profesoras son resistentes a aceptar que el 
cambio ha sido vertiginoso y que eso comporta otra forma de enseñar (sea 
desde el análisis de la sociedad del conocimiento, posindustrial o también 
posmoderna), o que producto de una determinada generación de enseñantes les 
cuesta aceptar ese cambio vertiginoso del mundo social (un ejemplo puede ser la 
tecnofobia de algunos enseñantes). 

Siempre es bueno y necesario reflexionar y buscar nuevos caminos que nos 
conduzcan a nuevos destinos, pero actualmente cuando todo el mundo pregona 
una nueva sociedad basada en el conocimiento o en la información es posible 
que sea aún más un buen momento. Y cuando me pongo a pensar en los años 
dedicados a la teoría y a la práctica de la formación, tengo la sensación de que la 
formación del profesorado como campo de conocimiento está estancada desde 
hace tiempo. 

Hace años que se viene diciendo lo mismo (o yo leo y escucho casi lo mismo). 
Frente a este hecho que lleva al aburrimiento, quizá sea necesario ver qué hemos 
aprendido y empezar a buscar nuevas alternativas en este mundo tan diferente y 
basado en la incertidumbre de no saber a ciencia cierta ni con certeza qué pasará 
mañana. Quizá debamos introducirnmos en la teoría y en la práctica de la 
formación en nuevas perspectivas: las relaciones entre el profesorado, las 
emociones y actitudes, la complejidad docente, el cambio de relaciones de poder 
en los centros, la autoformación, la comunicación, las emociones, la formación en 
la comunidad..., y decaer en la formación disciplinar tan usual en los planes y en 
las prácticas de formación. 
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Analizar el pasado para no caer en los mismos errores, teniendo en cuenta que el mundo nunca 
gira al revés. Hemos de mirar hacia delante y generar alternativas de cambio. 

Tener presente que sin la participación del profesorado, cualquier proceso de innovación puede 
convertirse en una ficción o un espejismo que puede, incluso, llegar a reflejar procesos 
imaginarios, cuando no simplemente un mero cambio técnico o terminológico auspiciado desde 
arriba. Eso es exactamente lo que sucede en muchos países. Desde arriba, desde las 
superestructuras, se generan cambios prescriptivos que no originan innovaciones en las 
instituciones donde ejercen los prácticos de la educación. La formación debe trabajar con el 
profesorado no sobre el profesorado. 

Recuperar lecturas y prácticas formativas y analizar si con el tiempo se han ido pervirtiendo en su 
aplicación o aún son útiles para el cambio formativo. 
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Hemos aprendido mucho, pero aún nos 
queda mucho por avanzar 


Tener faltas y no corregirlas es el verdadero error. 
(Confucio en el Libro XV) 


Los cambios sociales nos indican el camino 


Si en el capítulo anterior hacía un análisis introductorio del pasado y auguraba 
que en este nuevo siglo la formación debía asumir cuotas de cambio e 
innovación, en esta idea clave quiero profundizar en ese análisis y ver si 
podemos realizar propuestas para el futuro en la siguiente idea clave. El reto, 
desde mi punto de vista, es analizar qué funciona, qué debemos abandonar; 
desaprender, construir de nuevo o reconstruir de lo viejo. ¿Es posible modificar 
las políticas y las prácticas de la formación permanente del profesorado? ¿Cómo 
repercuten los cambios actuales en la formación del profesorado? 

Sin más preámbulos, creo que los cambios repercuten mucho y nos pueden 
ayudar a generar alternativas. Si analizamos ese contexto, podemos encontrar 
importantes elementos que influyen en la educación y en formación del 
profesorado. Entre ellos destacamos: 

e Un incremento acelerado y un cambio rápido en las formas que adopta la 
comunidad social, en el conocimiento científico (con una aceleración 
exponencial) y en los productos del pensamiento, la cultura y el arte. Si nos 
dedicamos a la cultura, ese incremento y ese cambio nos obligarán a cambiar 
nuestra perspectiva sobre qué se debe enseñar y aprender. 

e Una evolución acelerada de la sociedad en sus estructuras materiales, 
institucionales y formas de organización de la convivencia, modelos de 
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familia, de producción y de distribución, que se refleja en una transformación 
de las formas de vivir, pensar, sentir y actuar de las nuevas y viejas 
generaciones. 

Los vertiginosos cambios de los medios de comunicación de masas y de la 
tecnología subyacente, que han ido acompañados de profundas 
transformaciones en la vida personal e institucional, han puesto en crisis la 
transmisión del conocimiento de forma tradicional (textos, lecturas, etc.) y, 
por lo tanto, también a las instituciones que se dedican a ello. 

Un análisis de la educación que ya no es patrimonio exclusivo de los 
docentes, sino de toda la comunidad y de los medios de que ésta dispone, 
estableciendo diferentes y nuevos modelos relacionales y participativos en la 
práctica de la educación, en los que el contexto puede ser más influyente que 
la educación reglada. 

Una sociedad multicultural y multilingúe donde el diálogo entre culturas 
supone un enriquecimiento global, y donde es fundamental vivir en igualdad 
y convivir en la diversidad, pero que el estar preparados para ello ocasiona 
mucha angustia social y educativa. 

Un profesorado que comparte el poder de la transmisión del conocimiento 
con otras instancias socializadoras: televisión, medios de comunicación de 
todo tipo, redes informáticas y telemáticas, mayor cultura social, educación 
no formal... 

La relevancia que en la educación adquiere el bagaje sociocultural más allá de 
las típicas materias científicas (por ejemplo la comunicación, el trabajo en 
grupo, los procesos, la elaboración conjunta de proyectos, la toma 
democrática de decisiones, etc.). 

Una forma diferente de acceder al conocimiento (seleccionar valorar y tomar 
decisiones) que requiere nuevas habilidades y destrezas, y que para 
trabajarlas en las aulas e instituciones las ha de practicar el profesorado. 

Una creciente desregulación del Estado con una lógica de mercado y un 
neoliberalismo$ ideológico complementado con un neoconservadurismo? que 
va impregnando el pensamiento educativo y muchas políticas 
gubernamentales. 


La educación puede resultar fundamental para superar la exclusión social, sin 
embargo, muchas veces la potencia en zonas de una gran neomiseria o 
pobreza endémica!? (según las Naciones Unidas en el 2000 había 100 
millones de niños viviendo o trabajando en la calle) y con una capa de la 
población imbuida de analfabetismo cívico en una cultura urbana de 
marginalidad. 
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Cómo influyen estos cambios sociales en la 


formación docente 
Veamos algunos aspectos: 


El cuestionamiento de la pura transmisión nocionista y conceptual del 
conocimiento formativo mediante modelos donde el profesorado es un objeto 
subsidiario, demandando otros contenidos formativos basados en habilidades 
y actitudes. 

La importancia del trabajo en equipo y la colegialidad verdadera. 

La incomodidad de prácticas formativas basadas en procesos de experto 
infalible o académico (donde el profesorado es un ignorante que asiste a 
sesiones que pretenden «culturizarlo» profesionalmente), que intentan 
solucionar los problemas del profesorado (muchas veces sin experiencia 
práctica del formador o formadora). Incomodidad que demanda metodologías 
diferentes en la formación. 


La lenta introducción de la capacidad del profesorado para generar 
conocimiento pedagógico mediante su trabajo práctico en las instituciones 
educativas, que lo dotará de mayor dignidad y autonomía profesional, ya que 
le permitirá generar innovaciones con sus colegas. 

Los factores de la diversidad y la contextualización como elementos 
imprescindibles en la formación (la preocupación por las ciudadanías, el 
medio ambiente, la diversidad, la tolerancia, etc.), ya que el desarrollo y la 
diferencia entre las personas siempre tiene lugar en un contexto social e 
histórico determinado que influye en su naturaleza. Ello desencadenará un 
cuestionamiento de prácticas uniformizantes y potenciará la formación 
desde dentro, en la propia institución o en el contexto cercano a ella, donde 
se producen las situaciones problemáticas que afectan al profesorado. Bajo 
mi punto de vista estos dos elementos: la diversidad y la contextualización 
nos permiten ver la formación docente de otra manera y provocan reflexiones 
diferentes sobre qué hacer en las políticas y prácticas de formación. 


Nadie debería dudar de que cualquier reforma de la estructura y del currículo del 
sistema educativo y su innovación cuantitativa y cualitativa, sobre todo esta 
última, debe contar con el apoyo del profesorado y con su actitud positiva de 
cara a Capacitarse para los cambios (aunque basta con averiguar los salarios de 
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muchos docentes latinoamericanos para darse cuenta de que muchos políticos sí 
lo dudan). En cualquier transformación educativa, el profesorado ha de poder 
constatar no únicamente un perfeccionamiento de la formación de sus alumnos y 
del sistema educativo en general, sino que también ha de percibir un beneficio 
profesional en su formación y en su desarrollo profesional. Esta 
percepción/implicación será un estímulo para llevar a la práctica lo que las nuevas 
situaciones demandan. Éste es un aspecto fundamental, al menos para aquellos 
que consideramos al profesorado como la pieza principal de cualquier proceso 
que pretenda una innovación real de los elementos del sistema educativo, ya que 
son ellos, en primer y último término, los ejecutores de las propuestas 
educativas, los que ejercen su profesión en escuelas concretas, enmarcadas en 
territorios con necesidades y problemáticas específicas. 


La reforma educativa (o de la educación) y las estructuras de formación se 
han ido copiando unas de otras (empezando por la «inspi ración» reformista 
española) y ajustándose después a algunas realidades en función de la 
proveniencia de la financiación y los consultores de turno, pero la perspectiva es, 
sin duda, la misma. El rechazo de muchos docentes a la reforma o a los 
programas de formación se debe a esa falta de sensibilidad de contar con 
aquellos que van a llevar a cabo los cambios y a la corrupción de quienes los 
promueven. Desde otro punto de vista, el rechazo estaría motivado por la 
voluntad de realizar los cambios sin afrontar el desarrollo profesional. 


Cualquier innovación que se pretenda realizar mediante la formación no puede 
«negligir» las relaciones laborales del profesorado con la administración educativa 
correspondiente, ni la adecuación del profesorado dentro del sistema educativo 
en función de la edad, de las expectativas de progreso laboral, de la especialidad 
docente o de la formación. No obstante, no es el aspecto salarial lo único que 
hay que revisar sino en general las relaciones laborales. En muchos países 
latinoamericanos existen todavía numerosos maestros interinos, empíricos o de 
similar categoría que son docentes sin formación ni acreditación, o maestros de 
un día a causa de la lejanía de la escuela y la falta de medios para llegar o 
quedarse. Hablar de for mación permanente y de desarrollo profesional del 
profesorado en esas circunstancias parece más un intento de fingir adecuarse a 
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ciertas modas reformistas que atender a la realidad de un cambio de la educación 
y del profesorado. 

Todo lo expuesto anteriormente, junto con mucho más que no he explicitado 
para no hacer demasiado larga la exposición, demanda desarrollar y reivindicar 
en el profesorado y con él nuevas competencias profesionales en el marco de un 
conocimiento pedagógico, científico y cultural revisado, y en una nueva 
escolarización democrática de la sociedad, para poder transmitir a los futuros 
ciudadanos y ciudadanas unos valores y unos modos de comportamiento 
democráticos, igualitarios, respetuosos con la diversidad cultural y social y el 
medioambiente, etc. Asumir esas nuevas competencias comporta una nueva 
forma de ejercer la profesión y de formar al profesorado en esa compleja 
sociedad del futuro; complejidad que se verá incrementada por el cambio radical 
y vertiginoso de las estructuras científicas, sociales y educativas que son las 
funciones institucionales del sistema educativo. En definitiva, el futuro requerirá 
un profesorado y una formación inicial y permanente muy diferentes porque la 
enseñanza, la educación y la sociedad que la envuelve serán muy distintas. 
Paradójicamente, por un lado, la formación tiene que someterse a los designios 
de esa nueva enseñanza y, por otro lado, debe ser a la vez el revulsivo crítico 
frente a las contradicciones del propio sistema educativo y del sistema social. 


Es preciso desarrollar y reivindicar en el profesorado y con él nuevas competencias 
profesionales en el marco de un conocimiento pedagógico, científico y cultural revisado, y en 
una nueva escolarización democrática de la sociedad, para poder transmitir a los futuros 
ciudadanos y ciudadanas unos valores y unos modos de comportamiento democráticos, 
igualitarios y respetuosos. 


Quizá, si empezamos a reflexionar sobre lo que la evidencia de la teoría y la 
práctica formativa de los últimos años nos muestra, si dejamos de seguir lo que 
la tradición formativa nos dice y propone y si ponemos nuestras 
«preconcepciones» sobre la formación en cuarentena y en discusión, podamos 
empezar a ver las cosas de otra manera y a intentar cambiar y construir una 
nueva forma de ver la enseñanza y la formación del profesorado con el fin de 
transformar la educación y contribuir a una sociedad más justa. 

Es necesario empezar a reflexionar sobre lo que muestra la evidencia de la teoría y la práctica 
formativa de los últimos años y no dejarnos llevar por la tradición formativa, para así intentar 


cambiar y construir una nueva forma de ver la enseñanza y la formación del profesorado que 
pueda transformar la educación y contribuir a una sociedad más justa. 


¿Qué hemos aprendido? 
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Actualmente existe un conjunto de características relacionadas con la formación 
permanente del profesorado que habría que tener en cuenta: 


La formación permanente del profesorado requiere un clima de colaboración 
sin grandes reticencias o resistencias entre el profesorado (no cambia el que 
no quiere cambiar o no se cuestiona lo que hace el que piensa que ya le va 
bien), una organización mínimamente estable en los centros (respeto, 
liderazgo democrático, participación de todos los miembros, etc.) que dé 
apoyo a la formación, y una aceptación de que existen una contextualización 
y una diversidad entre el profesorado que implican maneras de pensar y 
actuar diferentes. Estas exigencias contribuyen a conseguir una mejor 
aceptación de los cambios y una mayor innovación en las prácticas. 

También es cierto que todo ello no es suficiente, se necesita apoyo externo. 
La mayor parte de las innovaciones, los programas para la mejora de la 
calidad de la enseñanza y las propuestas de formación permanente están 
promovidos por las administraciones estatales, autonómicas y locales, y la 
conclusión a la que llegan las investigaciones, no por ser algo obvio resulta 
menos relevante, es que es más importante el apoyo real y efectivo que los 
centros reciben, sobre todo cuando han de asumir riesgos vinculados a la 
experimentación, que las buenas intenciones o palabras en documentos (o 
sea la percepción de recursos). 

Se considera fundamental que a la hora de planificar la formación, ejecutarla 
y evaluar sus resultados el profesorado participe en todo el proceso y sus 
opiniones sean tenidas en cuenta. Sólo cuando el profesorado ve que el 
nuevo programa formativo o los posibles cambios de la práctica que se le 
ofrecen repercutirán en el aprendizaje de sus estudiantes, cambia sus 
creencias y actitudes de manera significativa, suponiendo un beneficio para el 
alumnado y la forma de ejercer la docencia. Es entonces cuando se ve la 
formación como un beneficio individual y colectivo y no como una «agresión» 
externa o una actividad superflua. 

Para introducir ciertas formas de trabajo en clase es fundamental que el 
profesorado esté apoyado en sus clases por sus compañeros o por un asesor 
externo. 


La mayor parte del profesorado recibe pocas devoluciones sobre su actuación en 
la clase, y en ocasiones manifiesta la necesidad de saber cómo está afrontando la 
práctica diaria para aprender de ella. Sin embargo, hablamos de formación no de 
evaluación, ya que si se toma como evaluación no se considera una ayuda, sino 
una reprobación. 


Actualmente, la observación y la ayuda entre iguales está demasiado marcada 


por el individualismo; el profesorado considera su clase como un lugar privado al 
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que sólo se accede desde una posición de autoridad (el inspector o supervisor 
para evaluarlo, el investigador para obtener datos) y no para generar un 
conocimiento que contribuya a la formación del propio docente. 

La observación y la valoración de la enseñanza facilitan al profesor o profesora 
datos sobre los que puede reflexionar y analizar para favorecer el aprendizaje de 
los alumnos. La reflexión individual acerca de la propia práctica puede mejorar 
con la observación de otros, sobre todo, porque la docencia aún es una 
profesión aislada, que normalmente se produce sin la presencia de otros adultos, 
y por ello los profesores no se benefician de las observaciones ajenas. Tener el 
punto de vista de otro brinda al docente una perspectiva diferente de cómo él o 
ella actúa con los estudiantes. Además, la observación y la valoración benefician 
tanto al profesor (al recibir una devolución de un colega) como al observador 
(por la propia observación, la devolución, la discusión y la experiencia en 
común). Si el profesor o profesora acepta que de la observación puede aprender; 
irá viendo que el cambio es posible y que éste se va haciendo efectivo a partir de 
sucesivas observaciones, pues éstas favorecen el cambio tanto en sus estrategias 
de actuación como en el aprendizaje de los estudiantes. Antes de la observación 
es necesario realizar una reunión en la que se establezca la situación 
problemática que se vaya a revisar se decida el sistema de observación que se 
vaya a utilizar y se prevean los problemas que puedan surgir. Después de la 
observación se reflexiona sobre el proceso seguido, los aspectos relevantes 
encontrados durante la sesión (y también los no esperados ni previstos en los 
objetivos si ello se acuerda con anterioridad) y sobre los cambios que haya que 
introducir. Sin embargo, según Day (2005) también hay que considerar las 
desventajas o, yo diría más bien inconvenientes, de la observación: 


e Los niños y adolescentes pueden reaccionar de forma atípica ante la presencia 
de un adulto. 

e La observación puede llevar tiempo y ser contraproducente, los críticos 
amistosos deben pasar tiempo juntos antes y después del trabajo observado. 

e Los críticos amistosos tienen que ser o convertirse en investigadores 
comprometidos con elevado nivel de destrezas comunicativas. 

e Laformación del profesorado está influenciada tanto por el contexto interno 
(la escuela) como por el contexto externo (la comunidad). 


Hay un cierto consenso entre los expertos respecto a que la mejora de la escuela 
requiere de un proceso sistémico (Fullan, 2002), lo que supone que los cambios 
en un parte del sistema afecten a la otra parte. Por lo tanto, la formación del 
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profesorado influye y recibe la influencia del contexto en el que tiene lugar y 
dicha influencia condiciona los resultados que puedan obtenerse. Todos los 
estudios confirman la visión de que se necesitan una serie de requisitos 
organizativos para que la formación permanente pueda resultar mucho más 
fructífera: 


e Que las escuelas tengan un conjunto de normas asumidas de manera 
colegiada y en la práctica. 

e Que los representantes de la Administración que trabajan con el profesorado 
aclaren los objetivos que pretenden con la formación y apoyen los esfuerzos 
del profesorado para cambiar su práctica. 

e Que los esfuerzos en los cambios curriculares, en la enseñanza, en la gestión 
de la clase... contribuyan al objetivo último de mejorar el aprendizaje de los 
alumnos. 

e Que una formación permanente más adecuada, seguida de los apoyos 
necesarios durante el tiempo que sea preciso, contribuye a que nuevas 
formas de actuación educativa se incorporen a la práctica. 


Todavía quedan obstáculos que saltar 


En la formación también existen obstáculos. Es paradójico contemplar que 

muchas de las dificultades que encuentra la formación del profesorado pueden 

convertirse fácilmente en coartadas para la resistencia por parte de algún sector 
del mismo, y ser además, motivo de una cultura profesional culpabilizadora del 
profesorado sin ofrecer resistencias y luchas por conseguir una mejor formación 

y un mayor desarrollo profesional. Entre esos obstáculos destacamos: 

e La falta de una coordinación real y eficaz en la formación inicial del 
profesorado de los diversos niveles educativos con la formación permanente. 

e La falta de coordinación, seguimiento y evaluación por parte de las 
instituciones y servicios implicados en los planes de formación permanente. 
Se valora más la cantidad de cosas que se hacen que la calidad de las 
mismas. 

e En muchos países existe una falta de descentralización de las actividades 
programadas que impide que muchos enseñantes no tengan la oportunidad 
de asistir a la formación. 

e El predominio de la improvisación en las modalidades de formación. Aunque 
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las modalidades formativas suelen ser de carácter grupal, en realidad se 
dirigen al individuo, que puede aprender cuestiones concretas normalmente 
alejadas de sus preocupaciones prácticas. Por esa razón, la formación no 
suele tener un elevado impacto en la práctica del aula ni potencia el desa 
rrollo profesional. 

La ambigua definición de los objetivos o principios de procedimiento 
formativos, es decir, de la orientación de la formación, el saber qué se 
pretende. Debido a la confusión entre cosas nuevas y viejas, se establecen 
unos principios de discurso teórico indagativo y discurso práctico de carácter 
técnico, individual o de entrenamiento docente. 

La falta de presupuesto para actividades de formación colectiva y, sobre todo, 
para la formación autónoma en los centros educativos. 

Los horarios inadecuados, que sobrecargan e intensifican la tarea docente. 

La falta de formadores o asesores de proceso y, entre muchos de los que ya 
existen, una formación basada en un tipo de transmisión normativo- 
aplicacionista o en principios «gerencialistas» que les lleva a asumir un papel 
de experto y no de acompañante. 

La formación en contextos individualistas, personalistas. Ello no significa que 
cuando se transmite una misma información o se presenta una experiencia a 
un grupo de profesores, cada uno la incorpore después de forma diferente en 
su práctica y sea capaz de plantearse necesidades diferentes. El contexto 
individual significa que el proceso de formación se produce 
descontextualizado, sin tener en cuenta la realidad de cada profesor o del 
colectivo, dirigiéndose a mejorar la cultura del docente, pero no el cambio y la 
innovación. 

La formación vista únicamente como incentivo salarial o de promoción y no 
como mejora de la profesión, hecho que puede provocar una burocratización 
mercantilista de la formación. 


En resumen 


La situación educativa ha cambiado en los últimos años, basta con echar un 
vistazo al entorno social y personal del alumnado para percibir la magnitud de un 
cambio (ya no las nuevas tecnologías, sino el Messenger; no la nueva economía, 
sino la precariedad laboral de las familias; las nuevas relaciones familiares; el 
alumnado inmigrante recién llegado y sus expectativas; la multiculturalidad 
creciente e imparable; la influencia de otros modelos de organización social, 
desde las ONG hasta las bandas, etc.) que pone en evidencia el fracaso (o la 
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falta de previsión) de la aplicación real de las reformas, la idoneidad de este 
profesorado por formación y la inadecuación de un sistema educativo y de un 
modelo vigente desde hace varios siglos. 

Es difícil, como todo en estos tiempos, preconizar el futuro de la formación 
permanente del profesorado. Nadie puede negar que ha habido muchos avances, 
pero es posible que aún perdure el pensamiento sobre la formación desarrollado 
en las décadas de los años ochenta y noventa del siglo xx. Y la tarea del 
profesorado de inicios del siglo xxI no tiene nada que ver con el de inicios del 
siglo xx, una diferencia que en la formación inicial y permanente debería notarse 
de forma drástica. 

Puede ser un buen momento para diseñar nuevos planes y procesos de 
formación adecuados a las diversas realidades de las etapas educativas, y para 
generar nuevas alternativas de futuro (no de reforma educativa puntual, sino de 
reforma permanente de la educación), al menos para imaginar un posible futuro 
y una deseable nueva formación permanente del profesorado. 

Además, los cambios políticos y sociales (nuevas tecnologías, nueva 
economía, posmodernidad, crisis de la familia o, mejor dicho, constitución de 
otras familias, diversidad, multiculturalidad...), ciertos fracasos en la aplicación de 
las reformas basadas excesivamente en lo curricular la edad del profesorado, los 
cambios sociales en la infancia y adolescencia, los problemas derivados del 
contexto social, el avance de ciertas ideologías neoconservadoras y neoliberales, 
las «situaciones de conflicto y reivindicación» que puede ocasionar la formación 
(una buena formación provoca innovación y en situación de escasez provoca una 
justa reivindicación), todos estos factores y circunstancias han hecho que a 
principios del siglo xx1 la situación haya cambiado. Hay un intento de volver a los 
enfoques tecnológicos, funcionalistas y burocratizantes en la formación del 
profesorado con un discurso enmarcado en una visión de adecuación a los 
(viejos) tiempos. Quizá sea que el profesorado esté pagando la crisis (o los 
cambios) educativa y social. Sin embargo, ello no impide que éstos sean 
momentos idóneos para originar nuevas alternativas de futuro y una deseable 
nueva formación del profesorado. Otra formación es posible. 
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Dejo para la siguiente idea clave el profundizar en las alternativas. A continuación, expongo 
únicamente tres ideas generales. 

1. Mirar atrás y ver qué es lo que ha funcionado y hemos aprendido. No empezar siempre de cero. 
2. Evitar los «cortocircuitos» en la formación, es decir, los procesos inacabados. Formarse es un 


proceso que empieza a partir de la experiencia práctica del profesorado (sería más adecuado 
decir de la praxis, ya que la experiencia práctica posee una teoría, implícita o explícita, que la 
fundamenta). Algo o alguien ofrece instrumentos que permiten analizar esa práctica, el profesor o 
profesora en ese análisis pondera las diferentes opciones de cambio, y opta por no cambiar o por 
escoger una determinada solución que planifica en la acción y para ella, la lleva a cabo y la 
interioriza en su proceso de desarrollo profesional. 

A veces, ese proceso vivencial o experiencial de la formación se cortocircuita si desde la práctica 
se «obliga» al profesor a planificar cambios mediante la formación (véase como ejemplo lo que 
pasó en muchos países con la obligación temporal de elaborar proyectos educativos y 
curriculares). Otras veces, cuando se programan cursos estándar (donde se explica todo a todos 
sin tener en cuenta el contexto) se pretende que el profesor o profesora transfiera directamente 
lo que ha oído a su planificación real de aula. Y eso muchas veces no puede ser ya que no ha 
habido tiempo (el tiempo siempre será importante en la formación) para analizar diversas 
propuestas en contextos diferentes, selecciona aquella que es más adecuada, planificarla para la 
acción y experimentarla para incorporarla a la práctica educativa. En la formación existen 
muchos cortocircuitos que hacen que ésta sea ineficaz, arbitraria y absurda. 

Si se realizan cursos de formación, no deberían quedarse únicamente en la teoría explicativa 
sobre la cuestión o en la superficialidad del estado de la misma, sino realizar demostraciones y 
simulaciones para después llevarlas a la práctica real, y desarrollar sesiones de devolución y 
discusión en las que se analice la puesta en práctica en las diversas situaciones problemáticas y 
puedan observarse las diversas complejidades que han ido apareciendo. Posteriormente, se 
puede proponer una asesoría, un seguimiento o un acompañamiento con el fin de ver cómo se 
va a introducir la innovación en la práctica. Vengo a decir que los cursos estándar, según para 
qué se hagan y cómo se realicen, pueden servir para generar procesos de reflexión y cambio en 
la práctica, pero si se quedan en una fase de explicación, es posible que sean inútiles. 


Una posible propuesta podría, ser: 


Diagnóstico de las formas de actuación del profesorado en sus clases mediante una serie de 
observaciones. 

Exploración de la teoría, realización de demostraciones, discusiones y prácticas en situaciones de 
simulación. 

Discusión reflexiva. La importancia de la discusión en grupos pequeños y las tareas de resolución 
de problemas a lo largo de las sesiones ayudan al aprendizaje y a la transferencia a la clase. 
Sesiones de devolución y asesoría. El seguimiento mediante la observación de compañeros o de 
asesores garantiza el traspaso de estrategias de enseñanza de mayor complejidad. 
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Tdea clave 3 


Hemos de introducirnos en las nuevas 
ideas, políticas y prácticas para realizar 
una mejor formación permanente del 
profesorado 


Constatado lo que hemos ido aprendiendo, debemos mirar 
hacia delante. La teoría y la práctica de la formación, sus 
planes, sus modalidades y estrategias, su proceso, etc., deben 
introducirse en nuevas perspectivas, por ejemplo, en las 
relaciones entre el profesorado, las emociones y actitudes, la 
complejidad docente, el cambio de relaciones de poder en los 
centros, la autoformación, la comunicación, la formación con 
la comunidad, la influencia de la sociedad de la información. 


El conocimiento como acto es traer a conciencia algunas de nuestras 
disposiciones con vistas a resolver una perplejidad, concibiendo la conexión 
existente entre nosotros mismos y el mundo en que vivimos. 

(John Dewey) 


Mucha formación y poco cambio 


En todos los países, en todos los textos oficiales, en todos los discursos, la 
formación permanente o capacitación se empieza a asumir como fundamental 
para alcanzar el éxito en las reformas educativas, sin embargo ya no es tan 
habitual que se establezcan estructuras y propuestas coherentes que posibiliten 
una mayor innovación de los procesos educativos de las instituciones de 
enseñanza y más en estos tiempos, cuando predominan gobiernos de talante 
conservador y políticas neoliberales (con alguna excepción y con mucha 
contradicción). Muchos países arrojan, literalmente, los escasos recursos que 
dedican a la capacitación del profesorado a la gran basura de la inutilidad. 
Paradójicamente, hay mucha formación y poco cambio. Quizá sea porque aún 
predominan políticas y formadores que practican con ahínco y entusiasmo una 
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formación transmisora y uniforme, con predominio de una teoría 
descontextualizada, válida para todos estén donde estén, alejada de los 
problemas prácticos reales y basada en un enseñante medio que no existe. Y eso 
incluso conociendo el discurso ya antiguo, porque es de mediados de los 
ochenta, de que la formación debe acercarse a la escuela y partir de las 
situaciones problemáticas de los enseñantes. Pues no, la formación y los 
proyectos en los centros continúan siendo una eterna reivindicación. Si la 
formación no va acompañada de cambios contextuales, laborales, de 
dignificación de carrera, de salario..., se puede «culturizar al maestro», hasta 
crearle una identidad engañosa, pero no convertirlo en más innovador. 

Actualmente se programa y se imparte mucha formación, pero también es 
evidente que hay poca innovación o, al menos, no es proporcional a la formación 
que existe. Quizás uno de los motivos sea que todavía predomina la formación 
de carácter transmisor, con la supremacía de una teoría que se suministra de 
forma descontextualizada, alejada de los problemas prácticos del profesorado y 
de su contexto y basada en un profesorado medio que tiene una problemática 
siempre común, sabiendo que todo ello no existe. 


Búsqueda de nuevas perspectivas 


Puede pensarse que la solución es fácil: darle la vuelta a los procesos de 
formación que no provocan innovación y ya está, pero no es tan sencillo. La 
solución no está únicamente en acercar la formación al profesorado y al 
contexto, sino en potenciar una nueva cultura formativa que genere nuevos 
procesos en la teoría y en la práctica de la formación, introduciéndonos en 
nuevas perspectivas y metodologías, por ejemplo: las relaciones entre el 
profesorado, los procesos emocionales y actitudinales de los docentes, la 
formación en una complejidad docente y para ella, la creencia (o la autocreencia) 
de la capacidad de generar conocimiento pedagógico en los propios centros con 
los compañeros, el cambio de relaciones de poder en los centros, la posibilidad 
de la autoformación, el trabajo en equipo y la comunicación entre colegas, la 
formación con la comunidad... Todo ello implica, por qué no, dejar de lado o 
complementar la formación estrictamente disciplinaria y sobre cuestiones 
genéricas sociopsicopedagógicas que pueden conducir cuando se dan 
únicamente en la formación, a la ausencia, el abandono, la desmoralización, la 
rutinización de tomar la formación como algo ajeno, y al cansancio de la 
formación permanente. Torres (2006, p. 44) alude a la pobreza de las políticas 
de actualización del profesorado como una de las causas de la desmotivación 
docente, ya que «(existe) un tipo de política de actualización e incentivación del 
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profesorado que muy rara vez tiene repercusiones sobre la calidad de los 
proyectos educativos en los que está implicado en sus centros escolares». 


Ello lleva a pensar que es necesario un «rearme» moral e intelectual (como 
compromiso de mejora del alumnado y de la sociedad) y una reestructuración 
desde posturas críticas, pero nuevas, para recuperar lo que una vez se soñó y 
nunca se tuvo, y soñar de nuevo. Como diría un entrenador de fútbol 
refiriéndose a los jugadores, recuperar las ganas de jugar y el protagonismo que 
se merecen. 

El «rearme» moral, intelectual y profesional del profesorado pasa por la 
recuperación por parte del mismo del control sobre su proceso de trabajo 
(incluida la formación), devaluado como consecuencia de la gran fragmentación 
curricular producto del neotecnocratismo de las últimas reformas del siglo xx, de 
las políticas reformistas precipitadas, del poder que se introduce en los 
establecimientos escolares como mecanismo de decisión y no de relación, del 
aislamiento obligado del profesorado, de la rutinización aburrida, de la 
homogeneidad práctica y la mecanización laboral, etc. El objetivo de ese 
«rearme» debería ser resituar al profesorado para ser protagonista activo de su 
formación en su contexto laboral donde debe combinar las decisiones entre lo 
prescrito y lo real, aumentar su autoconcepto, su consideración y su estatus 
laboral y social. Y ello se logrará mediante el cambio de las políticas educativas 
ayudado por la reivindicación del profesorado, reivindicación de una mayor 
autonomía profesional, de su capacidad para formarse y generar cambios, de la 
posibilidad de que le dejen realizar una verdadera colegialidad entre colegas, que 
le consientan ser creativo en los avatares profesionales sin ser censurado y que 
le permitan una mayor participación en las decisiones educativas con el fin de 
poder desarrollar una verdadera participación con todos los que intervienen en la 
educación de la infancia y la adolescencia. 


Además, un rearme profesional del profesorado y de su formación necesita 
oponerse frontalmente a cualquier manifestación explícita u oculta de la 
racionalidad técnica que nos devuelva, con otros nombres y procedimientos, al 
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pasado (competencias, planes estratégicos, calidad, eficiencia, eficacia...), bien 
sea en los contenidos curriculares o bien en las formas de gestión y de control 
técnico burocrático de la educación y la formación. 


Se ha de asumir una perspectiva crítica en educación y formación, pero bajo el 
«paraguas» de esta denominación se refugia actualmente todo aquel que, a 
partir de un análisis sobre las diversas formas de desigualdad y opresión en la 
escuela y en la sociedad, se plantea una militancia pedagógica activa en pro de la 
renovación y la acción solidaria para desarrollar una nueva cultura profesional 
alternativa del profesorado y una nueva práctica educativa, formativa y social en 
una función liberadora de los individuos. Desenmascarar el régimen de verdad 
que diría Foucault (1992). Se vuelve a tomar como referencia (después de tanto 
empacho anglosajón) el trabajo de Paolo Freire?! que sirve para analizar la 
tantas veces denunciada falacia de la neutralidad escolar y la formación técnica 
del profesorado; para construir una noción de la educación más politizada con un 
compromiso basado en la libertad de las personas, no en la dominación; para 
hablar, también, de formación colaborativa y dialógica como proceso de diálogo 
entre el profesorado y todos aquellos componentes que intervienen en la 
formación, y para desarrollar una pedagogía de la resistencia, de la esperanza, de 
la rabia o de la posibilidad. Realizar la denuncia y proponer la anunciación, dos 
procesos inseparables según Freire. El compromiso del cambio pasa por analizar 
las contradicciones y denunciarlas buscando alternativas. 


Conviene generar un amplio cuestionamiento de la actual situación e influir en 
nuevas propuestas de formación permanente del profesorado, en las que 
adquieran importancia nuevos elementos que, aunque diseminados en la 
literatura y en el vocabulario pedagógico, aún distan mucho de ser puestos en 
práctica en las políticas y en las prácticas de formación: 

e. Lareflexión sobre la práctica en un contexto determinado. 

e La creación de redes de innovación, comunidades de práctica formativa y 
comunicación entre el profesorado. 

e La posibilidad de una mayor autonomía en la formación con la intervención 
directa del profesorado. 
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Partir de los proyectos de las escuelas con el objetivo de que el profesorado 
decida qué formación necesita para sacar adelante el diseño, la puesta en 
marcha y la evaluación del proyecto. 

Como idea eje, más que la intención de actualizar, potenciar una formación 
que sea capaz de establecer espacios de reflexión y participación para que 
«aprendan» (más aprendizaje que enseñanza en la formación) con la 
reflexión y el análisis de las situaciones problemáticas de los centros, y que 
parta de las necesidades democráticas (sentidas) del colectivo para establecer 
un nuevo proceso formativo que posibilite el estudio de la vida en el aula y 
en el centro, los proyectos de cambio y el trabajo colaborativo como 
desarrollo fundamental de la institución educativa y del profesorado. 


Algunas alternativas posibles 


Lo planteado hasta este momento debe propiciar alternativas basadas en: 


Un cambio en el tipo de formación individual y colectiva del profesorado. La 
entrada con fuerza en el campo de la teoría de la colaboración como proceso 
imprescindible en la formación del profesorado, en la profesionalización 
docente y en la relación entre los enseñantes. 

Una formación no únicamente en nociones o disciplinas (llamémoslo, aunque 
no sea del todo cierto, «conocimiento objetivo»), sino en un mayor 
«conocimiento subjetivo»: autoconcepto, conflicto, conocimiento de uno 
mismo, comunicación, dinámica de grupos, procesos de toma de decisiones 
colectivas... La formación y la reflexión sobre los aspectos éticos, relacionales, 
colegiales, actitudinales, emocionales del profesorado, que van más allá de los 
aspectos puramente técnicos y «objetivos». 

La creación de estructuras (redes) organizativas que permitan un proceso de 
comunicación entre iguales y un intercambio de experiencias para posibilitar la 
actualización en todos los campos de intervención educativa y aumentar la 
comunicación entre el profesorado con el objetivo de reflexionar sobre la 
práctica educativa mediante el análisis de la realidad educativa, la lectura 
pausada, el intercambio de experiencias, los sentimientos sobre lo que pasa, 
la observación mutua, los relatos de vida profesional, los aciertos y los 
errores... Estructuras que hagan posible la comprensión, la interpretación y la 
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intervención sobre la práctica. 

Partir de situaciones problemáticas educativas surgidas del análisis del 
colectivo (la formación siempre ha intentado «dar solución a problemas 
genéricos» no a situaciones problemáticas únicas que son las que vive el 
profesorado). La unión de la formación con un proyecto de innovación y 
cambio. Potenciar la formación unida a una experiencia de innovación en la 
institución educativa con apoyo externo si es posible. Posibilitar la innovación 
institucional, que ayuda al cambio de todos, más que la experiencia de 
innovación (aislada y celular), que puede provocar el cambio circunstancial de 
uno. Ello comporta que la formación esté al servicio del proyecto elaborado 
por un grupo. Cuando se plantea un proyecto, el profesorado puede escoger 
la teoría que le ayudará a llevarlo a la práctica. Parece ser que la relación 
innovación-formación no es tanto el binomio teoría-práctica como el de 
práctica-teórica. 

La combinación de la actualización científica y técnica con la vertiente 
psicopedagógica. Sin embargo, como en la cultura profesional de una 
cantidad de profesores y profesorado, imbuidos por el modelo existente de 
formación, puede haber una tendencia a demandar una formación más 
basada en los conocimientos que en la transmisión de éstos, se tendría que 
proponer una formación en la que la vertiente sociopsicopedagógica estuviera 
incluida en la actualización científica y técnica, pero con una metodología 
menos transmisora y más basada en casos, incidentes críticos, proyectos de 
innovación... 

Desarrollar e incentivar una cultura colaborativa en el centro (análisis, 
experiencia y evaluación de forma colectiva) y una mayor profesionalización 
docente a través de proyectos conjuntos. En realidad, más que «desarrollar» 
sería «se desarrollan», como dice Day (2005, p. 159): «No es posible 
desarrollar a los docentes (en pasiva). Se desarrollan ellos (activamente)». El 
unir la formación a un proyecto de trabajo provoca más la innovación 
educativa que realizar la formación y, posteriormente, elaborar un proyecto. El 
cambio en el profesorado, al ser un cambio en la cultura profesional, es 
complejo y muy lento. Esa complejidad y lentitud comporta una necesidad de 
interiorizar, adaptar y vivir personalmente la experiencia de cambio. Los 
cambios de otros no necesariamente ayudan al cambio de uno. 

Cambios del contexto, de organización, de gestión y de relaciones de poder 
entre los enseñantes, ya que la formación por sí misma hace muy poco si no 
está unida a dichos cambios. El tan mencionado desarrollo profesional no 
recae en la formación, sino en diversos componentes que se dan 
conjuntamente en la práctica laboral de la enseñanza. 

Una nueva formación que establece mecanismos de desaprendizaje para 
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volver a aprender (aprender a desaprender es complementario al aprender a 
aprender). Pero esa formación implica innovación y si esa innovación se da en 
contextos de escasez, provoca en los enseñantes reivindicación (necesito 
herramientas intelectuales que no poseo y que anteriormente desconocía). 
Ello comporta una mayor vigilancia de los gobiernos que no desean la 
reivindicación y, como consecuencia, establecen mecanismos de abortamiento 
de prácticas formativas alternativas o de prácticas formativas innovadoras y 
críticas, aunque consten en sus papeles oficiales y en sus planes de 
formación. La experiencia de algunas administraciones es una buena muestra 
de ello. 


Sin embargo, no podemos evitar pensar que la formación permanente del 
profesorado no puede separarse de las políticas que inciden en los docentes. Si 
queremos que esa formación sea viva y dinámica (además de útil, por supuesto) 
debemos unirla a una carrera profesional o estatuto de la función docente que 
incluya incentivos profesionales y promoción (vertical en diversas etapas y 
horizontal en la misma etapa), y que recompense o, al menos, no castigue a los 
que ponen más empeño en el mejor funcionamiento de los centros y de su 
práctica docente no únicamente de forma individual, sino también colectiva; en 
definitiva, a los que realizan prácticas alternativas de formación e innovación. 


Además, para crear una nueva alternativa educativa debemos analizar y 
contraponer una nueva visión de la educación, que comporta una determinada 
formación, a los teóricos y prácticos del perennialismo (volver a lo básico, se 
ha de enseñar así, la democracia es culpable, los maestros son culpables, se han 
perdido los valores, debemos separar y clasificar al alumnado, etc....) que han 
vuelto aparecer en algunos Estados y que visibilizan una ideología conservadora 
y un elitismo academicista que les lleva a considerar ciertas cosas mejores que 
otras: por ejemplo, la universidad como cima del conocimiento formativo, la 
desconfianza en el maestro y más en la maestra, el discurso teórico como 
acumulación de saberes y parangón del intelectual, y la tradición cultural 
occidental como superior y única, despreciando otras identidades y aportaciones 
culturales. 
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No obstante, para asumir esa perspectiva crítica y alternativa en educación y 
formación es necesario distanciarse de ciertos personajes y vigilar las tesis de 
cierta pedagogía y sociología educativa (muy de moda hoy en día) que se tilda 
de progresista, pero cuyos planteamientos respecto a la escuela, la sociedad 
democrática, el compromiso, el contenido de cambio de la enseñanza y el 
profesorado son muy etéreos y vacilantes. 

La formación permanente debería fomentar el desarrollo personal, profesional 
e institucional del profesorado potenciando un trabajo colaborativo para 
transformar la práctica. Resulta fácil decirlo, pero qué difícil es cambiar las 
políticas y las prácticas de formación. Este cambio implica huir de políticas de 
subsidio, de políticas donde se piensa que invirtiendo en formación, en gran 
cantidad de cursos, seminarios o jornadas, se cambiará la educación, dejando el 
contexto laboral igual de empobrecido, en el que la metodología de trabajo de la 
práctica formativa está más orientada a prácticas formativas individuales que a 
modelos de formación permanente de cariz colectivo, de desarrollo y de mejora 
del currículo y a procesos indagativos donde la base no es la «ignorancia del 
maestro», sino la desconfianza en la capacidad del profesorado para generar 
innovaciones mediante la práctica educativa. 


Ya ha surgido varias veces la idea de vincular la formación a un proyecto de 
trabajo del centro de revisar los procesos de formación en el lugar de trabajo, 
donde se dan las situaciones problemáticas. Una «formación desde dentro y para 
dentro y fuera» basada en la revisión conjunta mediante procesos reales de 
investigación acción, en el sentido no de ortodoxia metodológica, sino en el de 
reflexionar sobre lo que se hace y la finalidad del cambio colectivo (todo esto no 
impide que se pueda necesitar apoyo extemo de asesores o asesoras que 
acompañen al profesorado en ese repensar la práctica). Se trata de un proceso 
acerca del cual se ha escrito y hablado mucho últimamente, pero que se ha 
llevado muy poco a la práctica de los centros. 


Además, potenciar el intercambio de experiencias entre iguales y con la 
comunidad (dentro de un proyecto educativo comunitario) puede posibilitar la 
formación en todos los campos de intervención educativa y aumentar la 
comunicación entre la realidad social y el profesorado, tan necesaria en una 
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nueva forma de educar rompiendo el conocido asilamiento, el «celularismo» 
escolar, que impide que se produzca la innovación institucional en los centros y 
territorios, pero que por el contrario genera la innovación individual (aislada, 
personal e intransferible). Individualismo que todos denostan y al que, sin 
embargo, no se pone remedio en los contextos políticos educativos (¿será 
porque la maestra o el maestro aislado es más vulnerable a las políticas 
económicas y sociales?). 


La formación no únicamente es aprender más, innovar más, cambiar más o lo 
que se quiera añadir, sino que puede ser un revulsivo crítico a prácticas laborales 
como la jerarquía, el abuso de poder la miseria económica de muchos 
enseñantes, el sexismo, la xenofobia, la proletarización, el individualismo, etc., y 
promover una formación más basada en combatir prácticas sociales como la 
exclusión, la segregación, el racismo, la intolerancia, etc. Más allá de la formación 
en tímidos cursos sobre didácticas y temas transversales, se trata de generar 
verdaderos proyectos de intervención comunitaria en los territorios. Iniciativa que 
necesita de unas políticas e instituciones de formación cercanas al profesorado, 
pero la experiencia nos ha demostrado que esas instituciones (los llamados 
genéricamente centros de profesores, de profesorado, de maestros o similares) 
deberían reunir todos los servicios educativos del territorio para establecer una 
coherencia en las políticas y la práctica con profesorado, y poder ofrecer ayuda y 
acompañamiento a la formación mediante asesores y asesoras formados 
especificamente como asesores de procedimiento, colegas acompañantes o 
amigos críticos. 


Ya sabemos que la capacidad profesional del profesorado no se agota en la 
formación técnica, disciplinaria y nocionista, sino que alcanza el terreno práctico y 
las concepciones por las que se establece la acción docente. La formación 
permanente debería apoyar, crear y potenciar una reflexión real de los sujetos 
sobre su práctica docente en los centros y los territorios, de modo que les 
permita examinar sus teorías implícitas, sus esquemas de funcionamiento, sus 
actitudes, etc., estableciendo de forma firme un proceso constante de 
autoevaluación de lo que se hace y analizando por qué se hace. La orientación 
formativa hacia este proceso de reflexión (y los supuestos políticos que 
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subyacen) exige un planteamiento críticol? de la organización y la metodología 
de la formación permanente del profesorado, ya que debe ayudar a los sujetos a 
revisar los supuestos ideológicos y actitudinales que están en la base de su 
práctica. Ello supone que la formación permanente deba extenderse al terreno de 
las Capacidades, habilidades, emociones y actitudes, y cuestionarse 
continuamente los valores y las concepciones de cada profesor y profesora y del 
equipo colectivamente. 


La formación permanente debería promover la reflexión del profesorado, potenciando un 
proceso constante de autoevaluación de lo que se hace y analizando por qué se hace. 


Debería reducirse la formación alejada de la práctica docente, en la que priman 
los aspectos cuantitativos sobre los cualitativos y en la que existe un marcado 
carácter individualista cuyo origen está en modelos transmisivos de corte 
tecnocrático, mercantilista y meritocrático, con el fin de potenciar una formación 
más ligada a la práctica y que fomente la autonomía del docente en la gestión de 
su propia formación. 


La formación permanente debe extenderse al terreno de las capacidades, habilidades, 
emociones y actitudes, y cuestionarse constantemente los valores y las concepciones de cada 
profesor y profesora y del equipo colectivamente. 


Se trata de abandonar el concepto tradicional que establece que la formación 
permanente del profesorado es la actualización científica, didáctica y 
psicopedagógica (que puede recibirse escolarizándose mediante licencias de 
estudio o estancias en instituciones superiores) de sujetos ignorantes, en 
beneficio de la firme creencia de que la formación permanente debe generar 
modalidades que ayuden al profesorado a descubrir su teoría, ordenarla, 
fundamentarla, revisarla y destruirla o construirla de nuevo. Ello comporta un 
cambio radical de la forma de pensar la formación, ya que no supone tanto 
desarrollar unas modalidades centradas en las actividades del aula ni ver al 
profesor como un aplicador de técnicas pedagógicas, sino comprometerse con 
una formación orientada hacia un sujeto que tiene capacidades de procesamiento 
de la información, análisis y reflexión crítica, decisión racional, evaluación de 
procesos y reformulación de proyectos, tanto laborales como sociales y 
educativos en su contexto y con sus colegas. 


La formación permanente ha de generar modalidades que ayuden al profesorado a descubrir 
su teoría, ordenarla, fundamentarla, revisarla y destruirla o construirla de nuevo, 
abandonando el concepto tradicional que establece que la formación permanente del 
profesorado es la actualización científica, didáctica y psicopedagógica de sujetos ignorantes. 
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En resumen 


Una nueva forma de ver la educación y la formación del profesorado pasa 

necesariamente por comprender qué ocurre ante las especificidades relativas a las 

áreas del currículo, a los cambios vertiginosos del contexto, a la veloz 
implantación de las nuevas tecnologías de la información, a la forma de 

organizarse en las instituciones escolares, a la integración escolar de niños y 

niñas diferentes, y al respeto al otro, a todo lo que nos rodea y al fenómeno 

intercultural. 

Las nuevas experiencias para una nueva escuela deberían buscar nuevas 
alternativas, una enseñanza más participativa, donde el fiel protagonista histórico 
del monopolio del saber el maestro, comparta su conocimiento con otras 
instancias socializadoras que estén fuera del establecimiento escolar. Buscar, sin 
trabas, nuevas alternativas al aprendizaje, haciéndolo más cooperativo, más 
dialógico y menos individualista y funcionalista, más basado en el diálogo entre 
iguales y entre todos aquellos que tienen algo que escuchar y que decir a quien 
aprende. Todo ello comporta una nueva manera de ver la formación docente. 

En mi opinión esta nueva formación debería partir no únicamente del punto 
de vista de los expertos, sino de la gran aportación de la reflexión práctico- 
teórica que realiza el profesorado sobre su propia práctica. ¿Quién mejor puede 
hacer un análisis de la realidad —la comprensión, la interpretación y la 
intervención sobre ésta- que el propio profesorado? El centro y la comunidad 
deben ser el foco de la formación permanente y el profesorado, el sujeto activo y 
protagonista de la misma. 

En definitiva, las nuevas alternativas a la formación permanente del 
profesorado pasan por hacerla más dialógica, participativa y ligada a los 
territorios o a las instituciones educativas y a proyectos de innovación, menos 
individualista, estándar y funcionalista, más basada en el diálogo entre iguales y 
también entre todos los que tienen algo que decir y que aportar a la persona que 
aprende. Una formación permanente basada en cinco grandes líneas o ejes de 
actuación: 

e Lareflexión práctico-teórica sobre la propia práctica mediante el análisis de la 
realidad educativa y social del territorio, y su comprensión, su interpretación e 
intervención sobre la misma. La capacidad del profesorado de generar 
conocimiento pedagógico a través del análisis de la práctica educativa. 

e El intercambio de experiencias (escolares, de vida...) y la reflexión entre 
iguales para posibilitar la actualización en todos los campos de intervención 
educativa y aumentar la comunicación entre el profesorado. 

e Launión de la formación a un proyecto de trabajo y no al revés (primero 
formación y después realizar un proyecto). 
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La formación como revulsivo crítico a prácticas laborales como la jerarquía, el 
sexismo, la proletarización, el individualismo, el bajo estatus, etc., y a 
prácticas sociales como la exclusión y la intolerancia. 

El desarrollo profesional de la institución educativa mediante el trabajo 
colaborativo, reconociendo que la escuela está constituida por todos y todas 
y que coincidimos en la intencionalidad de transformar esa práctica. Posibilitar 
el paso de la experiencia de innovación aislada y celular a la innovación 
institucional. 
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La observación entre colegas sin que sea una evaluación ni una autoevaluación, sino una 
disposición a compartir y reflexionar sobre la experiencia, tener apertura personal y desear el 
cambio. 

Descentralizar la formación permanente institucional. Tener en cuenta la importancia del contexto 
y la diversidad en el trabajo del profesorado. 

Establecer redes de intercambio. 

Desarrollar más formación en actitudes. 

Crear centros integrales del profesorado donde se encuentren todos los servicios educativos. 
Que la formación permanente no sea una sobrecarga para la labor docente, sino un proceso 
complementario que forma parte de su profesión. 

Potenciar la autonomía de los centros para elaborar planes de formación (también a medio y largo 
plazo la de la institución educativa). 

Unir formación a los proyectos de cambio en el contexto de trabajo educativo. 


Y otros aspectos específicos que irán apareciendo en las siguientes ideas clave de este libro. 


p. 


1. 


También nos pueden ayudar las siete lecciones que nos expone Fullan para el cambio (Day, 2006, 
169): 
La finalidad morales compleja y problemática 
Es poco probable que las iniciativas de arriba-abajo que no conectan con los fines morales del 
profesorado y sólo exigen docilidad consigan el compromiso con el profesorado. Es necesario 
que el cambio esté impulsado tanto de abajo-arriba como por mandatos de arriba-abajo. 
Las teorías del cambio y las de la educación se necesitan mutuamente 
Las escuelas son diferentes, luego la teoría sólo puede servir de guía. No hay un plan adecuado 
para todas las situaciones y, por lo tanto, se debe estar preparado para adaptarlo. 
El conflicto y la diversidad son nuestros amigos 
Un proceso de cambio implicará ine vitablemente trabajar en medio de incomodidades, tensiones 
e incertidumbres. Desde el principio conviene abordar la dimensión emocional del cambio. 


. Comprender el significado de actuar al borde del caso 


Se ha de estar predispuesto a correr riesgos y aprender de la experiencia. 

La inteligencia emocional contiene ansiedad y la provoca 

La emoción es importante para afrontar lo desconocido; controlar las emociones propias y las de 
los demás es vital. 

La culturas colaborativas provocan ansiedad y la contienen 

El reconocimiento de que todos los implicados deben aceptar la diversidad para que la 
colaboración sea eficaz. El reconocimiento de la individualidad en la colaboración es una expresión 
de confianza, empatía y conectividad. 

Atacar la incoherencia: la conexión y la creación de conocimientos son críticas. 

Hay que ponerse de acuerdo en los fines morales de la organización, comprenderks, articularlos 
y comunicarlos para que el cocimiento sea sostenido. 

No hay solución única, como críticos debemos configurar teorías y acciones personales. 

El cambio lo realiza el profesorado. Si queremos cambiar, debemos crear una comunidad 
críticamente reflexiva y comprometida con la educación. 
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Tdea clave 4 


La formación permanente debe incidir en 
las situaciones problemáticas del 
profesorado 


La formación estándar aplicada a la formación docente intenta 
dar respuesta a todos por igual mediante la solución a 

6) problemas genéricos. La formación clásica es formación de 
problemas, pero en formación permanente no hay problemas 
genéricos, sino situaciones problemáticas. Pasar de una a otra 
nos dará una nueva perspectiva formativa. 


Es evidente que lo común a todos debe aprenderse en común. Por otra parte, 
no debe creerse que cada ciudadano se pertenece a sí mismo, sino que todos 
pertenecen a la ciudad; y si cada individuo es parte de la ciudad, lo que se 
haga por cada parte debe estar naturalmente en armonía con lo que se haga 
por el todo. (Aristóteles. La política. Libro V, capítulo 1, 2) 


Los problemas no son genéricos 


Históricamente, los procesos formativos se han realizado para dar solución a 
problemas genéricos, uniformes, estándares. Se intentaba responder a problemas 
que, se suponía, tenía todo el profesorado y que había que resolver mediante la 
solución genérica que los expertos aportaban en el proceso de formación. Ello ha 
comportado para los procesos de formación unas modalidades en las que 
predomina una gran descontextualización de la enseñanza, de los contextos 
reales de los enseñantes, ya que para diferentes problemas educativos se sugería 
la misma solución, al margen de la ubicación geográfica, social y educativa 
concreta del profesor o profesora y de cuáles fueran las circunstancias que 


rodearan tal problema educativo??, 


Formación no es entrenamiento 
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El tratamiento de la formación como un problema genérico ha ocasionado un 
sistema de formación estándar basado en un modelo de entrenamiento!*, 
Muchos profesores están acostumbrados a asistir a cursos y seminarios en los 
que el ponente es el experto que establece el con tenido y el desarrollo de las 
actividades. En un curso o una «sesión de entrenamiento» los objetivos y los 
resultados que se espera adquirir están claramente especificados y suelen 
plantearse en términos de conocimientos (por ejemplo, explicar los principios del 
aprendizaje significativo) o de desarrollo de habilidades (por ejemplo, los 
participantes han de mostrar que saben utilizar en la discusión de clase 
cuestiones sin un esquema preestablecido). 


En este modelo es el formador o formadora quien selecciona las actividades 
que se supone han de ayudar a los docentes a lograr los resultados esperados, 
por ejemplo: explicación, lecturas, demostración, juego de roles, simulación, 
explicaciones... 

La concepción básica que apoya «el entrenamiento» es que hay una serie de 
comportamientos y técnicas que merecen ser reproducidos por los profesores en 
clase, y para aprenderlos se utilizan modalidades como cursos, seminarios 
dirigidos, talleres con expertos o como se les quiera denominar donde la 
racionalidad predominante es que los significados y las relaciones de las prácticas 
educativas sean transmitidas verticalmente por un experto solucionador de 
problemas sufridos por otras personas: los profesores y profesoras. La base 
científica de esa forma de tratar la formación permanente del profesorado ha 
sido históricamente el positivismo, una racionalidad técnica que buscaba con 
ahínco en la investigación educativa acciones generalizadoras para llevarlas a los 
diversos contextos educativos. La formación mediante ejemplos exitosos de otros 
(sin pasar por la contextualización, el debate y la reflexión) intentaba dar 
respuesta, sin mucho eco, a ese ilusorio problema común. 


Con esta pócima mágica que el formador entrenador ponía a disposición de 
todo el profesorado asistente, se pretendía de forma ilusoria que cambiando el 
profesorado cambiase la educación y sus prácticas, sin tener en cuenta la 
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idiosincrasia de la persona y del contexto. 


La importancia de la diversidad 


Es evidente, desde ya hace tiempo, que en la realidad del profesorado no hay 
tantos problemas genéricos, sino muchas situaciones problemáticas que se dan 
en contextos sociales y educativos determinados que últimamente se han hecho 
más complejos. En la formación el contexto en el que se dan las prácticas 
educativas, es decir la propia institución educativa y la comunidad que la 
envuelve, asume una importancia decisiva. 


En la realidad del profesorado hay muchas situaciones problemáticas que se dan 

en contextos sociales y educativos determinados, así pues, el contexto en el que 

se producen las prácticas educativas asume una importancia decisiva. 

e En primer lugar hallamos diversas tipologías de profesorado. 

e En segundo lugar, un desempeño profesional diversificado con desarrollos 
profesionales específicos. 

e En tercer lugar, la zona de trabajo: rural, semirural, urbana, suburbial, y el 
clima laboral dentro del centro. 


Estas características personales y los diversos intereses que conllevan configuran 
una serie de elementos que tanto pueden favorecer la formación como 
obstaculizarla mediante la aparición de ciertas resistencias. Por ejemplo la 
diversidad puede provocar que, por un lado, podamos encontrar que la 
formación sólo alcanza a quienes ya están predispuestos a ella y, por otro lado, 
que se centre en temas en los que se está previamente interesado y no en los 
que son necesarios, pero eso sucede como en la vida misma. 


Si la diversidad de las prácticas educativas es evidente, si el contexto influye 
en la forma de enseñar y pensar la educación, si es difícil hablar de profesorado 
y se hace más bien de profesor y profesora, la alternativa a esta formación 
estándar y solucionadora de problemas genéricos (al «entrenamiento») es la 
progresiva sustitución de dicha for mación dirigida por expertos académicos que 
dan soluciones a todo, por una formación que se acerque a las situaciones 
problemáticas en su propio marco, es decir a la práctica de las instituciones 
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educativas. Una formación que, partiendo de las complejas situaciones 
problemáticas edu cativas, ayude a generar alternativas de cambio en el contexto 
donde se produce la educación; que ayude más que desmoralice a quien no 
puede poner en práctica la solución del experto o experta porque su contexto no 
le apoya o las diferencias son tantas que es imposible replicar la solución (a 
menos que ésta sea rutinaria y mecánica). 


En la actualidad, entrevemos que para cambiar la educación es cierto que el 
profesorado ha de cambiar, pero también deben hacerlo los contextos donde éste 
interactúa. Si el contexto no cambia, podemos tener un profesorado más culto y 
con más conocimiento pedagógico, pero no necesariamente más innovador, ya 
que el contexto le puede imposibilitar desarrollar la innovación o le puede llevar a 
recluirse en su microcontexto sin repercutir en la innovación más institucional. 


La formación permanente del profesorado en el análisis de la complejidad de 
esas situaciones problemáticas requiere necesariamente dar la palabra a los 
protagonistas de la acción, responsabilizarles de su propia formación y desarrollo 
dentro de la institución educativa en la realización de proyectos de cambio. La 
práctica teórica, más que la «teo ría-práctica» usual en las modalidades estándar 
si no es únicamente «teoría-teoría», se destaca conjuntamente con la reflexión 
sobre lo que sucede en mi/nuestra acción educativa como elemento importante 
en esta forma de pensar la formación permanente del profesorado. 


Algunos cambios necesarios 

La formación basada en situaciones problemáticas centradas en los problemas 
prácticos responde a las necesidades definidas de la escuela. La institución 
educativa se convierte en un lugar de formación prioritario mediante proyectos o 
investigaciones-acciones frente a otras modalidades formativas de 
entrenamiento. La escuela pasa a ser foco del proceso «acción-reflexión-acción» 
como unidad básica de cambio, desarrollo y mejora. No es lo mismo que en la 
escuela se produzca una innovación esporádica, a que la escuela sea sujeto y 
objeto del cambio. 
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Por lo tanto, para que se dé esa formación hay que promover la autonomía de 
los centros y las condiciones necesarias para que ésta se produzca: capacidad de 
cambio y de autocambio. Será imprescindible una reconstrucción de la cultura 
escolar como objetivo terminal y de proceso, pues el centro debe aprender a 
modificar la propia realidad cultural de las escuelas. 


Sin embargo, para realizar una formación de las situaciones problemáticas hay 
que partir de las necesidades reales, y la estructura escolar debe contemplar la 
participación de las personas. Participar en la formación significa participar de 
una manera consciente, implicando su ética, sus valores, su ideología, hecho que 
nos permite comprender a los demás, analizar sus posicionamientos y sus 
visiones. También es fundamental que la formación suponga una mejora 
profesional inteligible y suficientemente explicitada, y resulte comprensible. La 
formación, en cuanto proceso de cambio, siempre generará resistencias, pero 
éstas tendrán un carácter más radical si la formación se vive como una 
imposición arbitraria, aleatoria, no verosímil y poco útil. 


Esta participación comporta la creación de un sistema de comunicación 
mediante el cual se pueda llegar a las personas implicadas para que éstas se 
corresponsabilicen efectivamente en el proceso organi zativo y también en la 
dirección, coordinación y toma de decisiones del ámbito. A fin de conseguir este 
grado de participación será fundamental suministrar a los implicados los medios 
para adaptar continuamente la formación a sus necesidades y aspiraciones. La 
participación será necesaria no únicamente en la etapa organizativa, sino también 
en el momento de llevar a la práctica la formación, de manera que se establezca 
un proceso continuo de modificación e introducción de las estrategias, basado 
en la experiencia acumulada y, a la vez, en las nuevas necesidades detectadas. 

La ventaja que supone para el profesional en ejercicio trabajar en este 
contexto radica en que su experiencia le permite desarrollar un papel constructivo 
y creativo en el proceso de planificación y decisión, y no un rol únicamente 
técnico en el que se da una subordinación a la producción del conocimiento, una 
separación entre la teoría y la práctica, un aislamiento profesional, una 
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marginación de los problemas morales, éticos y políticos, un gremialismo y una 
descontextualización que constituyen verdaderos obstáculos en la formación. La 
no participación y la no implicación son, sin lugar a dudas, obstáculos 
difícilmente superables para llevar a cabo una formación en un contexto 
determinado. 


Todo ello comporta un papel más activo del profesorado en el diseño, 
desarrollo, evaluación y reformulación de las estrategias y los programas 
investigadores de intervención educativa. 


En resumen 


Realizar una formación genérica en problemas que tienen solución para todos los 
contextos no repercute en la mejora del profesorado. En formación el 
profesorado tiene situaciones problemáticas. 

Para activar el análisis de esas situaciones problemáticas deben conectarse 
conocimientos previos a nuevas informaciones en un proceso cíclico de 
innovación-formaciónpráctica. Hay que partir de la práctica del profesorado para 
mejorar la teoría y la práctica. 

El análisis de las situaciones problemáticas lleva a promover la innovación 
institucional como objetivo prioritario de la formación permanente; a creer en la 
capacidad del profesorado para formular cuestiones válidas sobre su propia 
práctica y marcarse objetivos que traten de responder a tales cuestiones; a partir 
del presupuesto de que el profesorado puede plantearse una investigación de 
forma competente y basada en su experiencia; a que los docentes tiendan a 
buscar datos para responder a cuestiones relevantes y a reflexionar sobre ellos 
para obtener respuestas a situaciones problemáticas de la enseñanza; a que los 
profesores y las profesoras desarrollen nuevas formas de comprensión cuando 
ellos mismos contribuyan a formular sus propias preguntas y recojan sus propios 
datos para darles respuesta. De este modo es posible que se genere un 
conocimiento válido mediante la formación. 

La formación sobre situaciones problemáticas en el contexto donde se 
producen permite compartir evidencias e información y buscar soluciones. A 
partir de aquí y mediante la colaboración, se afrontan los problemas importantes, 
aumentando con ello las expectativas que favorecen a los estudiantes y 
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permitiendo a los docentes reflexionar solos o con los colegas sobre los 
problemas que les atañen. 
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1. Formación desde dentro para analizar las situaciones 


problemáticas 

La formación desde dentro es fruto de la decisión o aceptación de un grupo de profesores y 

profesoras y puede tener las siguientes características: 

e La finalidad es cubrir necesidades o situaciones problemáticas colectivas. La organización es un 
todo. 

+ Sus resultados afectan al colectivo. Pretende la innovación institucional. El compromiso será 
fundamental. 

e. Refuerza el sentido de pertenencia. Todos tenemos en el mismo contexto parecidos problemas o, 
por lo menos, los compartimos. 

+. Refuerza el autoconcepto. Me empiezo a ver reflejado (yo y mis problemas) en los demás, me 
empiezo a conocer a mí mismo por medio de la confrontación de opiniones con gente con la que 
tengo confianza. Son mis propios compañeros. 

e La amistad de los compañeros del equipo me da seguridad. Son fundamentales el ambiente 
distendido y la comodidad de las relaciones. 

e La autoestima se potencia, el individuo se siente aceptado, seguro, comparte sus problemas sin 
dificultad. En definitiva, mejora la opinión de sí mismo. 

e La persona se siente arropada (pertenencia). Puede consultar dudas, experiencias, actividades... 
con otras personas de su propia institución; ellos están haciendo lo mismo que él o ella. 

+ Sus logros se centran en promover el cambio en la globalidad de la organización o en una buena 
parte de ellos si no es posible en todos. 


2. Análisis crítico de casos (o de casos-situación 


problemática) 

Las sesiones de análisis crítico de casos pueden ser una fuente de desarrollo personal y profesional. 
Para ello será necesario: 

. Describir y analizar situaciones únicas. 

e Generar ideas conjuntamente. 

e Buscar conocimientos que nos ayuden a analizar el caso. 


El primer paso en el proceso de análisis de casos es hacer una sinopsis y una evaluación de la 
situación actual. Esto faciltará la identificación de las situaciones problemáticas y será útil para 
proponer alternativas y tomar decisiones específicas acerca del curso de acción que se puede tomar. 
El análisis de la situación interpreta y muestra la relevancia de tener o buscar información importante 
y de diagnosticar en lugar de divagar en descripciones sobre los antecedentes del caso. 

Cada caso requiere un análisis de la situación que es diferente de cualquier otro caso, pues la 
información disponible y las alternativas potenciales que deben explorarse son únicas. 


3. Diagnosticar las situaciones problemáticas colectivas 

Será fundamental en el proceso de formación diagnosticar las situaciones problemáti cas del 
colectivo. Ello se puede hacer mediante la reflexión y el análisis de situaciones problemáticas de la 
práctica. ¿Cómo?: 

+ No se debe partir de carencias o deficiencias, sino de la mejora y el desarrollo de las situaciones 
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problemáticas. 

+. Mediante la presencia de un acuerdo inicial respecto al seguimiento del proceso de formación por 
parte de la institución educativa o el grupo de profesores y profesoras, lo que implica reconocer la 
experiencia y facilitar recursos al equipo docente para que realice sus propósitos. Predisposición al 
diálogo, la decisión y la acción. 

+ Que el profesorado participante reciba una formación que les permita adquirir los conocimientos y 
las estrategias necesarias para llevar a cabo sus propósitos (proyecto-formación). 

e Que los docentes tengan tiempo para reunirse, reflexionar y desarrollar el proyecto. 

+ Que el equipo disponga de recursos económicos para adquirir materiales, visitar otros centros, 
recurrir a asesores para consultar las decisiones que toman y el proceso que siguen. 

+ Que el proyecto tenga una dirección que oriente y guíe el proceso a fin de que las decisiones 
significativas sean tomadas por todos los profesores y profesoras participantes. 


Será imprescindible tomar en consideración, por un lado, la experiencia personal y profesional del 
profesorado, sus motivaciones y el medio de trabajo y, por otro lado, la participación de los 
interesados en la formación y la toma de decisiones que les conciernen directamente. 

En el cuadro 2 (véase la página siguiente) expongo un proceso que puede ayudar a elaborar un 
proyecto de innovación basado en situaciones problemáticas prácticas. A partir de los principios 
anteriores, se intenta explicar el proceso para llegar a vislumbrar esa posible solución colectiva. 


Cuadro 2 
1. Análisis de la institución educativa, del contexto y la 
comunidad. ¿Dónde estamos? 
2. Análisis colectivo 
e Cuál va a ser el papel de cada uno. 
A. ANALISIS DE SITUACIONES e Previas. 
PROBLEMATICAS. e Tiempo de reuniones. 
SENSIBILIZACION/INFORMACION + Compromisos. 
COLECTIVA e Etc. 


3. Análisis, discusión y propuesta colectiva sobre la 
situación problemática que hay que tratar (se pueden 
aplicar técnicas de análisis colaborativo para identificar 
la situación problemática). ¿Qué queremos? 


4. Promover lo máximo posible la participación de todo 
el colectivo. 


5. Elaborar alternativas de cambio. Recabar si es 
é imprescindible el apoyo de la formación (externa o 
B. ELABORACION DEL PLAN DE interna) que fuera necesario para elaborar el proyecto. 

ACCIÓN PARA LA SOLUCIÓN DE LA Buscar documentación si se precisa. 

SITUACIÓN PROBLEMÁTICA Y LA 

FORMACIÓN NECESARIA PARA 6. Discutir condiciones laborales (flexibilidad horaria) y 

LLEVARLO A CABO responsabilidades en los diferentes marcos en los que 
se desarrolle el plan de acción. 


7. Promover propuestas de acción y de evaluación del 
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proyecto que permitan una permanente 
retroalimentación. 


8. Puesta en práctica del plan de acción para la 
solución de la situación problemática. Reuniones de 
seguimiento. Instrumentos de recogida de información 
sobre el desarrollo del plan. Recabar la ayuda externa si 
fuera necesario. 


9. Reuniones de intercambio de experiencias en el 
grupo de profesoras y profesores. Explicitación de las 
vivencias sobre la puesta en marcha del plan. 
Establecer mejoras constantes. 


10. Valoración final. 
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Tdea c/ave Ss 


En formación es necesario abandonar el 
individualismo docente para pasar al 


trabajo colaborativo?” 


La profesión docente tiene su parte de individualidad, pero 
también necesita una parte colaborativa. Educar a la infancia y 
adolescencia necesita de un colectivo (por no decir la famosa 
frase indígena de «necesita todo un pueblo para ser 
educado»). Por lo tanto, la formación permanente, para 
desarrollar procesos conjuntos y romper con el aislamiento y la 
no comunicación del profesorado, debe tener en cuenta la 
formación colaborativa. 


El poder de un profesor aislado es limitado. Sin sus esfuerzos jamás se podrá 
lograr la mejora de las escuelas; pero los trabajos individuales son ineficaces si 
no están coordinados y apoyados. (Stenhouse, 1987) 


Del trabajo individual al trabajo colaborativo 


Uno de los procesos más importantes que ha tenido lugar en la escolarización en 
los últimos decenios ha sido el trabajo conjunto de un grupo de profesores y 
profesoras con un grupo de niños y niñas de diversas edades en un centro 
escolar agrupado (la «escuela cartón de huevos» que ya describió Lortie en 
1975, uno de los pioneros en diagnosticar los peligros del individualismo 
docente). Cierto que las escuelas unitarias tenían una parte más de romanticismo 
(sobre todo en el recuerdo de las personas que asistieron a ellas), pero también 
es cierto que pocos niños y niñas continuaban sus estudios después de las 
llamadas letras básicas. 

El acceso de toda la población a la escolarización, la aglomeración urbana, las 
nuevas tecnologías de la comunicación, el cambio familiar, entre otros factores, 
han originado una institución escolar que ha ido más allá de la antigua escuela 
unitaria en la que uno o dos maestros trabajaban aislados (ello no implica 
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preservar aquellas escuelas unitarias donde sea imprescindible por el difícil acceso 
de los medios de transporte u otros elementos contextuales). Aún así, en este 
apartado no me refiero a ese individualismo forzado, sino al individualismo 
escogido por el docente o desarrollado por la cultura profesional. 

Lo que pretendo analizar es que actualmente la enseñanza se ha convertido 
en un trabajo colectivo necesario e imprescindiblemente para mejorar el proceso 
de labor del profesorado, la organización de las instituciones educativas y el 
aprendizaje del alumnado. Pero esa «escuela cartón de huevos» propicia una 
cultura individualista y del aislamiento, con sus ventajas e inconvenientes. Es 
importante sopesar si esa cultura conlleva más inconvenientes que ventajas. 

A pesar de ello, no debemos confundir el aislamiento del individualismo con la 
individualidad o individualización (Beck y Beck-Gernsheim, 2003), ya que la 
individualidad es «capacidad para ejercitar el juicio discrecional e independiente» 
(Hargreaves, 1998, p. 206) y la individualización presupone al individuo como 
diferente, actor, diseñador y creador de su propia biografía, identidad, sus redes 
sociales, compromisos y convicciones. La individualidad y la individualización 
pueden ser buenas porque el profesor o profesora necesita momentos para 
repensar su «proyecto de vida». Puede ser positivo realizar prácticas 
individuales*?, pero puede comportar un cierto aislamiento. Toda práctica 
profesional y personal necesita, en algún momento, una situación de análisis y 
reflexión que debe o puede realizarse en soledad. 

Además, tampoco debemos confundir la colaboración con procesos forzados, 
formalistas o de adscribirse a modas que suelen ser más nominales y atractivas 
que procesos reales de colaboración. 


Formación permanente versus individualismo 


Uno de los procedimientos que puede ayudar a romper ese individualismo es la 

formación permanente del profesorado. Existen dos formas: 

e Realizando una formación colaborativa del colectivo docente con el 
compromiso y la responsabilidad colectiva, con interdependencia de metas 
para convertir la institución educativa en un lugar de formación permanente 
como proceso comunicativo compartido, para aumentar el conocimiento 
profesional pedagógico y la autonomía (autonomía participativa y no 
autonomía consentida). Se trata de provocar que se vea la formación como 
parte intrínseca de la profesión, asumiendo una interiorización cotidiana de 
los procesos formativos y con un mayor control autónomo de la formación. 
Pero esa formación colectiva supone también una actitud constante de 
diálogo, debate, consenso no impuesto, no huir del conflicto, indagar de 
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forma colaborativa para el desarrollo de la organización, de las personas y de 
la comunidad que las envuelve. 


La formación permanente del profesorado puede ayudar a romper la cultura individualista, ya 
que la formación colectiva supone una actitud constante de diálogo, debate, consenso... y la 
metodología de trabajo y el clima afectivo son pilares del trabajo colaborativo. 


e Desarrollando una formación permanente en la que la metodología de trabajo 
y el clima afectivo sean pilares del trabajo colaborativo. Un clima y una 
metodología formativa que sitúen al profesorado en situaciones de 
identificación, de participación, de aceptación de críticas y de discrepancia, 
suscitando la inventiva y la capacidad de regulación. Se trata de la capacidad 
de respetar la diferencia y de elaborar itinerarios diferenciados con distintas 
herramientas y con un carácter abierto y generador de dinamismo y 
situaciones diversas. 


La metodología formativa debería fundamentarse en los siguientes principios: propiciar un 
aprendizaje de la colegialidad participativa, establecer una correcta secuencia formativa que 
parta de los intereses y necesidades de los asistentes a la formación, partir de la práctica del 
profesorado, crear un clima de escucha activa y de comunicación, elaborar proyectos de 
trabajo conjunto, superar las resistencias al trabajo colaborativo y conocer las diversas 
culturas de la institución. 


Si analizamos este segundo punto (ya que el primero ya lo hemos analizado en 
el capítulo anterior), desde mi punto de vista, en la metodología formativa se 
debería partir de unas modalidades y estrategias de formación organizadas 
sobre la base del trabajo en grupo, y centrarse en un trabajo colaborativo para la 
solución de situaciones problemáticas. La colaboración es un proceso que puede 
ayudar a entender la complejidad del trabajo educativo y dar respuestas mejores 
a las situaciones problemáticas de la práctica. 

Sin embargo, también es cierto que el trabajo colaborativo entre el 
profesorado no es fácil, ya que es una forma de entender la educación que busca 
propiciar espacios donde se dé el desarrollo de habilidades individuales y 
grupales de intercambio y diálogo a partir del análisis y la discusión entre todos 
en el momento de explorar nuevos conceptos, con el fin de conocer compartir y 
ampliar metas de la enseñanza y la información que cada uno posee sobre un 
tema. Cada uno de los miembros del grupo es responsable tanto de su 
aprendizaje como del de los restantes. El profesorado comparte la interacción y 
el intercambio de ideas y conocimientos entre los miembros del grupo. 


El trabajo colaborativo entre el profesorado no es fácil, busca propiciar espacios donde se 
produzca el desarrollo de habilidades individuales y grupales de intercambio y diálogo con el 
fin de conocer, compartir y ampliar las metas de la enseñanza. 


Ello supone una orientación de la formación hacia un proceso de provocación 
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de una reflexión basada en la participación (aportación personal, no rigidez, 

motivación, metas comunes, normas claras, coordinación, autoevaluación) y 

mediante metodología formativa basada en casos, intercambio, debates, lecturas, 

trabajo en grupo, incidentes críticos, situaciones problemáticas... Supone la 
exigencia de un planteamiento crítico y no domesticado de la formación, un 
análisis de la práctica profesional desde la perspectiva de los supuestos 
ideológicos y actitudinales que están en su base. Por lo tanto, la formación 

permanente ha de extenderse al terreno de las capacidades, habilidades y 

actitudes con una nueva metodología formativa que debería fundamentarse en 

diversos pilares o principios: 

e Aprender de forma colaborativa, dialógica, participativa, esto es, analizar; 
probar, evaluar, modificar... en grupo. Propiciar un aprendizaje de la 
colegialidad participativa y no una colegialidad artificial (la colegialidad 
artificial viene a menudo provocada por la obligación externa de realizar 
ciertos trabajos que demandan un proyecto colectivo, pero sin el necesario 
proceso real de colaboración). 

e Establecer una correcta secuencia formativa que parta de los intereses y las 
necesidades de los asistentes a la formación. 

e Aprender de la práctica mediante la reflexión y la resolución de situaciones 
problemáticas. Partir de la práctica del profesorado. Como dice Perrenoud 
(2004, p. 76): 

[...] partir de las prácticas y de las representaciones de los enseñantes 
formados debilita cualquier planificación e incluso cualquier preparación a 
fondo; si se parte de las preguntas y de las prácticas de los enseñantes en 
formación, es inútil crear un currículo, hay que improvisar, trabajar 
intensamente durante las pausas y entre las sesiones, para construir una 
formación «a medida». 

e Aprender en un ambiente de colaboración, de diálogo profesional y de 
interacción social: compartir problemas, fracasos y éxitos. Crear un clima de 
escucha activa y de comunicación. 

e Elaborar proyectos de trabajo conjunto. 

e Superar las resistencias al trabajo colaborativo causadas por concepciones de 
formas de aprender diferentes o modelos de enseñanza-aprendizaje distintos. 

e Conocer las diversas culturas de la institución para vislumbrar los posibles 
conflictos entre colegas. 


En la formación permanente la metodología debería decantarse por un proceso 
de participación inherente a situaciones problemáticas que no puede llevarse a 
cabo únicamente mediante un análisis teórico de la situación en sí, sino que la 
situación percibida debe ser reinterpretada en el sentido de que necesita una 
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solución, es decir, una modificación de la realidad. 


La formación asume así un conocimiento que permite crear procesos propios 
de intervención en vez de dar una instrumentación ya elaborada. Para ello será 
necesario que el conocimiento sea sometido a crítica en función de su valor 
práctico y del grado de conformidad con la realidad, analizando los presupuestos 
ideológicos en los que se basa. 


La formación individualista lleva a una 
formación personalista*”? versus colaborativa 


Nos referimos aquí a la formación dirigida a la persona como individuo sin tener 
en cuenta al grupo, a la comunidad y el contexto donde se ubica. Podemos 
afirmar que la formación personalista y aislada puede originar experiencias de 
innovación, pero difícilmente una innovación de la institución y de la práctica 
colectiva de los profesionales. La experiencia de innovación nace, se reproduce y 
muere con el profesor o profesora. Es una experiencia de aula que no repercute 
en el colectivo (excepto honrosas y conocidas excepciones). La innovación 
institucional pretende que la innovación arraigue en el colectivo, forme parte de 
la cultura profesional y se incorpore a los procesos educativos como proceso 
normal de funcionamiento. Esa innovación institucional es el objetivo prioritario 
de la formación permanente. 


En esa formación institucional de forma colaborativa se ha de evitar uno de 
los grandes males de la docencia: el aislamiento, el funcionamiento celularista o 
«celularismo escolar», donde los miembros de la comunidad educativa asumen 
conductas y hábitos de trabajo en los que priman el individualismo, la falta de 
solidaridad, la autonomía exagerada o mal entendida y la privacidad. La cultura 
del aislamiento en la profesión educativa ha hecho que se separe el compromiso 
del trabajo, beneficiando a quienes se comprometen poco y facilitando que en 
las instituciones educativas no se sea solidario y se establezcan luchas internas, 
que se generen aquellos patrones de trabajo, a veces egoístas y competitivos, 
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que favorecen una atomización educativa, un continuado pensar y trabajar solos, 
compartimentar y hacer las cosas «a mi manera». El aislamiento genera 
incomunicación, quedarse para sí mismo lo que se sabe sobre la experiencia 
educativa. Una práctica social como la educativa necesita procesos de 
comunicación entre colegas. Explicar qué sucede, qué se hace, qué no funciona, 
qué ha tenido éxito, etc. Compartir las alegrías y las penas que surgen en el 
difícil proceso de enseñar y aprender. 


El aislamiento (funcionamiento celularista o «celularismo escolar») debe evitarse como uno de 
los grandes males de la docencia. En él los miembros de la comunidad educativa asumen 
conductas y hábitos de trabajo en los que priman el individualismo, la falta de solidaridad, la 
autonomía exagerada o mal entendida y la privacidad. 


Una forma de combatir el individualismo es la formación colaborativa tanto en la institución 
educativa como en los procesos metodológicos de la formación estándar. 


La cultura del aislamiento, o más bien la no participación institucional acaba 
introduciéndose en la rutina provocando el desencanto y la desilusión en la 
pasión por lo que se hace, y favoreciendo un tipo de sociedad egoísta, insolidaria 
y competitiva que el profesorado acaba transmitiendo. En la actualidad es difícil 
encontrar una profesión abierta al entorno social que trabaje aislada y, aún 
menos, que se forme aisladamente. El compartir con otros dudas, 
contradicciones, problemas, éxitos, fracasos... es importante en la formación de 
las personas y en su desarrollo personal y profesional. 

Una forma de combatir ese aislamiento e individualismo es la formación 
colaborativa tanto en la institución educativa como en los procesos 
metodológicos de la formación estándar. El profesorado puede explicar qué le 
pasa, qué necesita, cuáles son sus problemas, etc., asumiendo que no es un 
técnico que desarrolla o implementa innovaciones prescritas por otros como le 
han tenido acostumbrado, sino que puede participar activa y críticamente desde 
el propio contexto educativo en un proceso formativo más dinámico y, por 
supuesto, más flexible y donde los colegas tienen los mismos o similares 
principios, aunque no coinciden en todos. En ese momento aparecen algo más 
que palabras, surgen muchas dificultades. 


Las estructuras organizativas escolares no están creadas para favorecer el trabajo 
colaborativo. 


El mantenimiento de situaciones y estructuras legitima y facilita el continuar trabajando de un 
modo aislado. 


Una de las dificultades más importantes es que las estructuras organizativas 
escolares no están creadas para favorecer ese trabajo colaborativo, ya que fueron 
creadas en otra época y con otra forma de pensar la educación. Las aulas, que 
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fueron ideadas como celdas; los agrupamientos homogéneos, bajo criterios no 
coherentes; la jerarquización profesional dentro de las instituciones, que más que 
estructuras de participación son de decisión; la creciente especialización entre el 
profesorado, y la parcelación de la enseñanza (ciclos, etapas, niveles, cursos, 
etc.) constriñen e impiden una forma de trabajar conjunta. Por el contrario, el 
mantenimiento de esas situaciones y estructuras legitiman y facilitan el continuar 
trabajando de un modo aislado en el que el profesorado no necesita tratar con 
los demás, excepto en los procesos burocráticos. No existe diálogo sobre lo que 
pasa y el intercambio es ficticio. 


Son modalidades y estrategias formativas importantes en las que basar la formación 
permanente: la potenciación de grupos colaborativos en los territorios, los movimientos de 
renovación pedagógica, la agrupación de escuelas rurales, las comunidades de formación o de 
intelectuales en una o varias escuelas, los grupos de proyectos interdisciplinarios... 


Con el fin de evitar esa cultura personalista, hay una serie de modalidades y 
estrategias formativas importantes y destacadas en las que basar la formación 
permanente en los diversos contextos educativos: la potenciación de grupos 
colaborativos en los territorios, los movimientos de renovación pedagógica, la 
agrupación de escuelas rurales, las comunidades de formación o de intelectuales 
en una O varias escuelas, los grupos de proyectos interdisciplinarios, las redes 
telemáticas o no telemáticas, la afiliación a organizaciones de enseñantes, los 
grupos de intercambio de ideas o experiencias, los equipos autónomos de 
investigación sobre la práctica educativa, etc. La formación permanente debe 
incidir en estos aspectos y potenciarlos. 

Para ir introduciendo esa cultura colaborativa y romper con el personalismo e 
individualismo pedagógico entre el profesorado, sería necesario potenciar los 
siguientes factores en la cultura del profesorado, mediante la formación 
permanente: 

e El desarrollo colectivo de procesos autónomos en el trabajo docente, pero 
entendidos como una autonomía compartida y no como una mera suma de 
individualidades. Debería lucharse contra la idea de una profesión subsidiaria 
donde otros dictaminan lo que hay que hacer. 

e Compartir procesos metodológicos y de gestión en los centros educativos, 
aunque no necesariamente la colaboración comporta consenso a estar de 
acuerdo con todo. 


La formación permanente debe posibilitar: el desarrollo colectivo de procesos autónomos en 
el trabajo docente, compartir procesos metodológicos y de gestión, introducir la existencia de 
la indeterminación técnica, dar mayor importancia al desarrollo personal, potenciar la 
autoestima colectiva y crear y desarrollar nuevas estructuras. 
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Introducir la existencia de la indeterminación técnica, es decir al trabajar con 
seres humanos la racionalidad técnica no tiene respuesta para todo o para 
Casi nada, y otros factores intervienen en los hechos sociales y educativos. 
Relativizar lo técnico puede evitar mucha angustia entre el profesorado y 
facilitar el compartir las situaciones problemáticas, ya que se cuestiona un 
determinado concepto de profesorado eficaz que impide la comunicación a 
los demás de los fallos y errores que, a veces, son comunes. 

Dar mayor importancia al desarrollo personal mediante la posibilidad de 
ensalzar las actitudes y las emociones en el colectivo y no desarrollar la 
ocultación de éstas (como ha sido habitual en la cultura profesional). 
Potenciar la autoestima colectiva ante los problemas que aparecen en la 
realidad social y en la enseñanza. La institución educativa es el fiel reflejo de 
lo que pasa en la sociedad, y no es de recibo culpabilizar al profesorado de 
muchos problemas que aparecen y que son producto de las nuevas 
estructuras familiares y sociales. 

La creación y el desarrollo de nuevas estructuras organizativas en los centros 
educativos que posibiliten una mejor enseñanza y una mayor colaboración en 
los procesos de gestión. 


Todo ello puede conseguirse con diversas estrategias: 


Modificar los elementos estructurales y didácticos mediante un compromiso 
para tomar decisiones de grupo y para resolver conjuntamente las situaciones 
problemáticas. 

Modificación de relaciones mediante procesos donde no hay perdedores, sino 
oportunidades para conocerse de manera formal e informal. 

Aumentar la participación de la comunidad para unir la conciencia de las 
preocupaciones comunes. 


Interpretando de forma muy amplia las ideas de Fullan y Hargreaves (1997), 
añadiéndolas y adaptándolas a la formación, podemos promover la cultura 
colaborativa (dentro de las estrategias mencionadas anteriormente) en las 
instituciones educativas introduciendo los siguientes factores o ideas: 


Explicar lo que nos pasa y escuchar a todos en lo mismo. 
Practicar y compartir la reflexión individual y colectiva (conversar de forma 
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reflexiva, describir, discutir y debatir sobre los trabajos del alumnado y el 
papel docente, problematizar el conocimiento que se imparte, etc.). 

e Asumir el riesgo de la innovación. 

+. Comprometerse con el trabajo en la institución y con los demás. 

e No batallar por cosas insignificantes. Aceptar la diversidad de opiniones sobre 
la enseñanza y el aprendizaje. 

e Pedir ayuda a los colegas. 

e  Equilibrar trabajo docente y vida. No hablar siempre de lo mismo. 

e  Reivindicar tiempo y espacio para una formación en la institución con un 
proyecto de cambio a partir de las necesidades de la institución. Pedir ayuda 
si es necesario. 

e El proyecto ha de ser alcanzable entre todos y todas. 

e Lo más importante es el alumnado y su desarrollo es paralelo al del 
profesorado. 


Si las actuaciones individualistas o personalistas del profesorado de un centro 
educativo se desarrollan intentando compartir determinados criterios, se puede 
llevar a cabo una acción coordinada o, al menos, establecer espacios y procesos 
de reflexión de cómo llevarla a cabo. El colectivo de enseñantes necesita 
participar conjuntamente en procesos de innovación y formación ligados a 
proyectos globales de la institución educativa para asumir un mayor 
protagonismo en su trabajo. Protagonismo que debe surgir a partir del debate y 
la construcción de bases reales colectivas para dirigirse hacia una mayor cultura 
colaborativa. 


En esta línea las instituciones educativas necesitan generar un gran cambio, 
una verdadera reconversión profesional y un «rearme» moral que les conduzca a 
superar el espíritu celular e individual (por no decir también corporativista) que 
aún poseen por la cultura profesional heredada y asumida de modo acrítico. Si, 
siguiendo esa tradición profesional, los profesionales de un centro educativo se 
mueven por intereses personales y asumen actitudes de confrontación con los 
compañeros de trabajo, no sólo se perjudicará el trabajo educativo individual, 
sino también el proceso educativo de la institución. 

Sin embargo, no debemos confundimos, la formación colaborativa es un 
proceso de desarrollo que lleva tiempo y requiere un considerable esfuerzo, y la 
enseñanza obligatoria implica una estructura cada vez más compleja que necesita 
una organización colectiva y democrática, compartiendo el conocimiento con 
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otras instancias de sociali zación, pero eso no quiere decir que sea una empresa, 
como algunos han querido ver sino un territorio fluctuante en el que se 
desarrolla una confrontación entre diferentes formas de entender la educación y 
la sociedad. En la tolerancia y la comprensión de esas diferencias se encuentra el 
reto del trabajo conjunto entre el profesorado. 


Y he aquí la importancia de quienes trabajan en la enseñanza. Saber 
respetarse y  confrontarse para construir alternativas conjuntamente. El 
profesorado, como todo colectivo integrado por seres humanos, constituye un 
grupo definido sujeto a múltiples influencias. Es un colectivo que trabaja con 
personas y, por lo tanto, puede crear y potenciar transformaciones sociales 
mediante la educación de sus alumnos y alumnas. No obstante, para construir en 
ellos ese espíritu transformador han de generarlo en el seno del grupo de 
trabajo, en la institución educativa. 

Los equipos de profesores y profesoras deben romper con la cultura 
profesional tradicional que se ha ido transmitiendo en la profesión y que 
comentábamos anteriormente. Una cultura profesional viciada por muchos 
elementos, que ha generado unas barreras de comunicación entre un colectivo 
formado por personas que trabajan una al lado de la otra, pero separadas aún 
por tabiques estructurales y mentales, y que ha otorgado una valoración excesiva 
a la categoría profesional, al contenido académico, a la improvisación personal y 
al empirismo elemental, lo que ocasiona en ciertos ámbitos un fracaso 
profesional que repercute en la vertiente relacional. Así pues, será necesario 
establecer un «rearme» moral y profesional contra quienes, normalmente desde 
fuera, «cortocircuitan» el proceso de innovación y formación, los procesos de 
reflexión colectiva, y quienes contrarrestan los avances de compromisos 
colectivos institucionales abogando por un trabajo decantado hacia el mérito 
individual, la promoción o la competitividad. 


Si el profesorado no impulsa en las instituciones educativas una nueva cultura 
colaborativa ni lo demanda y reivindica a la formación, será imposible desarrollar 
procesos de formación permanente colaborativos y una innovación institucional. 
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En resumen 


Cuando hablamos de desarrollar una cultura colaborativa en la formación como 

principio y como metodología, nos referimos a: 

+. Romper con el individualismo de la formación. 

e La colaboración, entendida aquí como colegialidad, es una ideología más que 
una estrategia de gestión. 

e La colaboración no es una tecnología enseñable, sino un proceso de 
participación, implicación, apropiación y pertenencia. 

e Enla colaboración se parte del respeto y reconocimiento del poder y la 
capacidad de todo el profesorado. 

e Es necesario redefinir y ampliar del liderazgo escolar. 

e La investigación acción, la elaboración de proyectos de cambio y la narración 
pueden ayudar a esa formación colaborativa. 


Y será necesario superar tres barreras: 

e La carencia de un clima de comunicación entre el profesorado en los 
claustros, y podríamos añadir la falta de procesos de toma de decisiones, de 
negociación o de consenso. Es la vertiente «humana» de la profesión que a 
menudo ha quedado relegada a los procesos de formación y desarrollo 
profesional. 

e Elaislamiento y la secundariedad de los proyectos en el apoyo institucional, 
lo que ocasiona una desmotivación o una exigencia de «expertos infalibles» 
en la formación, sin llegar a dar el salto a la indagación colaborativa. 

e La falta de unión de la formación con un proyecto global de centro, y no 
únicamente con un proyecto aislado en el que se participa más por el interés 
de analizar cuestiones concretas que por solucionar situaciones problemáticas. 


Si los centros educativos, como espacios de intercambio entre un grupo de 
profesionales, alumnado, padres y madres, no son capaces de trabajar en común 
y generar nuevas actitudes, se perpetuarán momentos de oscurantismo, de 
rutina, de dependencia y de alienación profesional o asunción de una mayor 
proletarización profesional. Así pues, es de suma importancia el desarrollo de la 
vertiente humana y grupal del profesorado, en el sentido de desarrollo de 
procesos actitudinales colaborativos y relacionales como proceso profesional. 
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Procedimientos formativos mediante la indagación colectiva, 
la investigación acción para reflexionar con los colegas 


sobre las situaciones problemáticas que les atañen 

La investigación acción es un potente procedimiento para la formación del profesorado gracias a la 
acción cooperativa que implica y al trabajo en equipo mediante el cual el profesorado orienta, corrige 
y evalúa sus problemas, y toma decisiones para mejorar, analizar o cuestionar la práctica social y 
educativa. El profesorado se forma y se desarrolla cuando adquiere un mayor conocimiento de la 
compleja situación en la que su enseñanza se desenvuelve. Tanto para su desarrollo personal como 
profesional, debe unir teoría y práctica, experiencia y reflexión, acción y pensamiento. Todo ello 
implica que la investigación acción en la formación del profesorado se asuma como un compromiso 
político y no técnico o únicamente de mejora profesional. 

Un posible proceso podría ser: 

1. En grupo, los profesores y profesoras identifican una situación problemática o un tema que sea 
de su interés a partir de una observación o una reunión reflexiva. 

2. Plantean formas diferentes de recogida de información sobre la situación problemática inicial, que 
puede implicar tanto un estudio bibliográfico como a partir de los datos obtenidos en el aula o en 
la escuela. 

3. Estos datos se analizan en grupo. 

4. Se realizan los cambios pertinentes. 

5. Se vuelven a obtener nuevos datos e ideas para analizar los efectos de la intervención que se ha 
realizado y continuar con el proceso de formación desde la práctica. 


La investigación acción puede comprometer el conocimiento de los profesores y profesoras y 
transformarlos en investigadores sobre sí mismos, instándoles directamente a reconstruir y a 
transformar su práctica cotidiana y, además, a teorizar y revisar continuamente sus procesos 
educativos. 


Es una forma democrática de investigación desarrollada por los «prácticos» y desde la práctica, 
todos los actores participan por igual y se comprometen en cada una de las fases de la investigación, 
ya que se comunican entre sí mediante una relación simétrica y aceptan la diversidad de puntos de 
vista y las diferentes decisiones. La investigación-acción posibilita, dentro de un marco de política de 
colaboración, el desarrollo personal y profesional del profesorado y su formación en nuevas 
habilidades, métodos y potencialidades analíticas, y la motivación de su conciencia profesional y la 
profundización en ella asumiendo alternativas adicionales de innovación y comunicación. 

Sin embargo, existen muchos obstáculos que hay que salvar (tiempo, recursos, actitud, 
conocimientos, etc.) para que no impidan aplicar la investigación acción en la formación, ya que su 
proceso: 

e Ayuda a definir, analizar, interpretar, orientar, corregir, cambiar y evaluar los propios problemas 
profesionales para un autodesarrollo crítico y una autonomía profesional. Ello comporta el 
desarrollo de instrumentos intelectuales que faciliten las capacidades reflexivas sobre la práctica 
docente. 

e. Desarrolla la necesidad de un conocimiento más profundo de la propia práctica para construir y 
formular alternativas de acción. 

+ Esun compromiso ético de servicio y de relación con la comunidad, posibilitando analizar las 
condiciones sociales de la escolarización. 
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Diagnostica, a través de la reflexión y la acción, las situaciones problemáticas que surgen en la 

práctica profesional, y desarrolla un nuevo concepto de profesionalización docente. 

+ Consigue la acción cooperadora del profesorado que se decide a actuar y aprender de forma 
innovadora, y propone vías de solución (elección de planes de acción y evaluación de sus 
resultados). 

+ Intenta provocar una transformación en la enseñanza y no únicamente un cambio de 
metodología o de recursos, evitando volver a prácticas rutinarias y familares (pautas 
preestablecidas sin saber por qué se practican) que son más seguras y no poseen riesgo 
profesional, pero que derivan hacia la desprofesionalización. 

.  Posibilitta la conciencia de que el conocimiento que poseemos sobre los procesos de formación son 
imperfectos e inacabados, pero siempre ha de partir de la práctica para volver a la práctica. 

+. Intenta construir una estructura colectiva o un «espíritu» de indagación constante que reúne y 
organiza conforme a las posibilidades y necesidades, dotando de una dinámica de cooperación 
interna y de apertura al exterior. 

+ Introduce una metodología de comunicación y participación. 


Durante este proceso puede necesitarse ayuda externa que se concreta en una formación específica 
sobre el tema o la situación problemática, la metodología de investigación o sobre cualquier otro 
proceso que ayude al profesorado a dar sentido a sus propias experiencias. Este proceso de 
formación puede contribuir a cambiar el conocimiento del profesorado, en el pensamiento, 
mejorando las formas de comunicación y de toma de decisiones grupales. 

Los profesores y profesoras toman decisiones sobre cuándo y cómo aplicar la propuesta de 
cambio. Su experiencia les sirve de apoyo para una mayor colaboración entre ellos. Aprenden a ver o 
comprender la perspectiva del otro, a ser capaces de observar más allá de lo inmediato, de lo 
individual y de lo concreto. 


Utilizar la narración como medio de formación colaborativa 
Narrar es compartir con otros la enseñanza, vivir la historia desde dentro. Alguien cuenta a otra 
persona su experiencia compartiendo fragmentos de la vida cotidiana. 

La experiencia relatada por las voces que han vivido las diversas situaciones narradas acaba 
impregnando las ideas y las conductas de otras personas que participan también de una misma 
actividad o profesión. La narración es una técnica que puede permitir conocer los entresijos de lo que 
sucede a través de la interacción con los simbolos compartidos, con la experiencia de otros, y aquí la 
sociabilidad se demuestra con la capacidad de escuchar a otros. En este sentido, los relatos del 
profesorado pueden ayudar mucho a su propia formación. Es dar voz propia a las prácticas del 
profesorado, a sus narraciones e historias de vida profesional, favoreciendo el escuchar y el compartir 
unas vivencias personales que ayudan a uno mismo a avanzar y pueden ayudar a otros. 
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En la formación del profesorado, éste ha 
de ser sujeto de formación con una 


identidad docente18 


La educación necesita tanto de formación técnica, científica y profesional 
como de sueños y utopía. 

(Freire, 1997) 

Pues cuantos son los modos en que se dice, tantos son los significados del 
ser. 

(Aristóteles) 


El profesorado: de objeto a sujeto de formación 


La historia del profesorado y de su formación es una historia de dependencia y 
subsidio, de ser objeto de todo (o de una subjetividad racional) y, 
predominantemente, de la formación. Lo podemos comprobar viendo el currículo 
cerrado, la poca autonomía, la dependencia orgánica, la desconfianza endémica, 
el predominio de cursos, la necesidad de acreditaciones para el desarrollo, el 
sometimiento jerárquico, el concepto de semiprofesional, los expertos que dictan 
normas, los saberes o conocimientos profesionales dados, la profesión sin 
reconocimiento de identidad, etc. Durante las últimas décadas se han abierto 
importantes brechas en esa pedagogía del subsidio y la dependencia dando 
importancia a la subjetividad!*? de los docentes, es decir, el ver que la experiencia 
educativa no es neutra, sino eminentemente subjetiva con un compromiso con 
los valores éticos y morales, y el creer en la capacidad, por otra parte normal, de 
ser sujetos de conocimiento, de dar entidad e identidad, de generar conocimiento 
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pedagógico que estructura y orienta su teoría y su práctica, y ello a pesar de la 
tendencia normativizadora (y académica en su histórica relación entre teoría y 
práctica) de las administraciones educativas, tendencia que se acentúa más por 
desconfianza y control ante lo que se hace en educación que por asegurar una 
Calidad educativa. 


La formación puede ayudar al desarrollo de la 
identidad 


En formación permanente, la consecuencia de este tipo de actuación ha 
ocasionado que el profesorado sea condenado a ser objeto de formación, 
muchas veces, con una formación que difícilmente podría aplicarse a otros 
colectivos profesionales (como no sean también educativos). Es decir una 
formación que se dirige a profesores y profesoras sin identidad profesional, 
aunque esa identidad siempre existe a pesar de que no sea reconocida“, con 
unas características, valores y peculiaridades prácticas sociales y educativas 
determinadas. Se crea un «habitus» (Bourdieu, 1991) externo, o sea, una 
determinada forma de ver la teoría y la práctica educativa. Así es normal que una 
persona a quien se le suponía más conocimiento y saber (a veces mayor 
experiencia o jerarquía) adoctrinara a un profesorado sobre la base de su 
ignorancia y acatamiento. En cambio, en el futuro de la formación permanente, 
eso no debe ser lo predominante, sino que el profesorado debe asumir el ser 
sujeto de la formación compartiendo sus significados con la conciencia de que 
somos sujetos cuando nos diferenciamos trabajando juntos, y desarrollando una 
identidad profesional (el yo personal y colectivo que nos permite ser actuar y 
analizar lo que hacemos) y no un mero instrumento en manos de otros. Como 
dice Melucci (1996, p. 36) 


La identidad puede negociarse porque existen sujetos de acción que ya no se 
definen objetivamente o externamente, sino que son ellos mismos los que 
poseen la capacidad de producir y definir el significado de lo que hacen. 


La formación como ayuda para definir ese significado de lo que se hace en la 
práctica en unas instituciones concretas, y para tener nuevos saberes también 
permite cambiar la identidad y el yo de forma individual y colectiva. 
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Como bien dice Day (2006, p. 68): 

[...] en la bibliografía sobre la formación del profesorado, los conceptos de yo 
y de identidad se utilizan a menudo de forma intercambiable. Como concepto, 
la identidad está íntimamente relacionada con el concepto de yo. Ambos son 
constructos complejos y ello se debe en gran parte a que se basan en 
importantes áreas teóricas y de investigación de la filosofía, la psicología, la 
sociología y la psicoterapia. 


Formación para la identidad 


Es imprescindible una alternativa de formación que acepte la reivindicación de 
ese yo, de la subjetividad del profesorado, de la identidad docente como un 
dinamismo de forma de ver y transformar la realidad social y educativa (y sus 
valores) y de la capacidad de producción de conocimiento educativo y de 
compartir experiencias, e incorporar la narrativa del profesorado a la ética de la 
formación permanente, con procesos basados en una relación no tanto 
objetivista, que valora los hechos sociales como cosas, ni subjetivista 
espontánea, que valora el individuo, sino intersubjetiva, de relación con los otros, 
de alteridad, de aumentar «un bagaje rico de conocimientos profesionales 
autogenerados» (Elliott, 1984) entre los compañeros, que permita complementar 
la identidad del sujeto docente con la identidad grupal (una identidad 
colaborativa no de procesos bélicos) y lograr una visión crítica de la enseñanza 
para analizar la postura y los imaginarios de cada uno frente a la enseñanza y el 
aprendizaje, que aliente a la confrontación de preferencias y valores, y donde 
prevalezca el encuentro, la reflexión sobre lo que se hace entre colegas como 
elemento fundamental en la relación educativa. 

El (re)jconocimiento de la identidad permite interpretar mejor el trabajo 
docente e interactuar mejor con los otros y con la situación que se vive día a día 
en los centros. Las experiencias de vida del profesorado se relacionan con las 
tareas profesionales, ya que la enseñanza requiere una implicación personal. La 
formación basada en la reflexividad será un elemento importante para analizar lo 
que son o creen ser y lo que se hace y cómo se hace. Cabe preguntarse: 


e ¿Cuál es la identidad profesional del profesorado cuando asiste a un proceso 
de formación? 

e ¿Existen concepciones diferentes de la identidad docente, individual o 
colectiva? 
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e  ¿Crearán tensiones o alianzas las diferentes concepciones? 

e ¿Cómo reconstruir las identidades docentes? 

e ¿Qué proceso utilizará la formación para debatirlas y ponerlas en común? 
e ¿Ayudará la formación a nuevas identidades docentes? 


La respuesta a estas y otras preguntas ayudaría a reducir la incertidumbre 
personal y colectiva, a la reivindicación, a decir lo que se piensa sobre la 
formación, a partir de ese pensamiento en la formación, a un mayor 
reconocimiento social, a la posibilidad de un proyecto docente profesional y a 
aumentar la comprensión de la realidad educativa y social, ya que la identidad 
profesional es dinámica y no es uniforme para todos. En la profesión docente 
dicha identidad depende de la relación entre el contexto donde se realice el 
trabajo y el trabajo mismo. 

El concepto de identidad docente actual nos permite cuestionar muchas cosas 
como, por ejemplo, el que ya no exista una etapa determinada en la que el 
profesorado se forme y otra en la que esté en la práctica educativa como indica 
la tradición de los itinerarios formativos (aunque sí que hay diferencias de 
identidad, ya que ésta es modificable y es la unión de representaciones, 
sentimientos, experiencias, biografías, influencias, valores, etc. que van 
cambiando). La conciencia de la subjetividad que está anclada en la identidad 
colectiva permitirá unas mejores necesidades educativas y del contexto, y 
favorecerá que la situación de formación sea una constante en toda la vida 
profesional desde el inicio de la carrera docente. El apoderamiento de la 
formación pasa a formar parte de la profesión si el profesorado quiere ser 
protagonista de su formación y desarrollo profesional. 


Este protagonismo es necesario e, incluso, imprescindible para poder realizar 
innovaciones y cambios en la práctica educativa y que el profesorado se 
desarrolle en lo personal y profesional. Si los enseñantes son capaces de narrar 
sus concepciones sobre la enseñanza, la formación puede ayudarles a legitimar; 
modificar o destruir esa concepción. 

Podemos relacionar la identidad docente con lo que se ha venido llamando 
«trayectoria o desarrollo profesional», ya que se ha hecho una lectura de 
desarrollo profesional con connotaciones funcionalistas cuando se define 
únicamente como una actividad o un proceso para la mejora de las habilidades, 
actitudes, significados o el desarrollo de competencias genéricas. Se utiliza la 
formación como arma predominante y, por lo tanto, se ve el desarrollo 
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profesional del profesorado como un aspecto muy restrictivo, ya que se vendría a 
decir que la formación es la única vía de desarrollo profesional del mismo. 

El desarrollo profesional es un conjunto de factores que posibilitan o impiden 
que el profesorado avance en la identidad. La mejora de la formación y la 
autonomía para decidir ayudarán a ese desarrollo, pero la mejora de otros 
factores también lo favorecerán de forma muy decisiva (salario, estructuras, 
niveles de decisión, niveles de participación, carrera, clima de trabajo, legislación 
laboral...). Podemos realizar una excelente formación y encontrarnos con la 
paradoja de un desarrollo cercano a la proletarización en el profesorado, porque 
los otros factores no estén suficientemente garantizados en esa mejora. Y ello 
repercute, por supuesto, en el desarrollo profesional, pero también en el 
desarrollo personal e identidario. 

Sin embargo, debemos comentar que interrelacionado con la identidad 
personal se encuentra la identidad colectiva o desarrollo profesional colectivo o 
institucional, es decir, el desarrollo de todo el personal que trabaja en un centro 
educativo (ya que comparten categorías sociales y educativas y tienen 
conocimiento de la diferencia entre todos). Los centros tienen una identidad 
educativa y cultural porque lo real y lo simbólico entran en la subjetividad de 
cada persona que en él trabaja con una vinculación a los otros y que va variando 
según el contexto. El desarrollo de todo el personal educativo de un centro (las 
vivencias colectivas) se define como aquellos procesos que mejoran la situación 
laboral, el conocimiento profesional, las habilidades y las actitudes de los 
trabajadores de una institución educativa. Por lo tanto, en este concepto se 
incluirían a todos los que trabajan en las escuelas: a los equipos de gestión, al 
personal no docente y al profesorado, dando sentido identidario a lo que se hace 
a lo largo del tiempo. La formación colectiva tiene aquí un importante papel. La 
formación debe pasar de la idea de otros o ellos a nosotros. 


En resumen 


La historia del profesorado y de su formación es una historia de dependencia y 
subsidio. Debemos reivindicar una identidad docente como aquello en lo que me 
reconozco, me siento aceptado y reconocido por los otros. 

En formación permanente, la consecuencia de este tipo de actuación ha 
ocasionado que el profesorado sea condenado a ser objeto de formación. El 
cambio, en el futuro de la formación permanente, pasa por que el profesorado 
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asuma ser sujeto de la formación (intersujeto con sus colegas), por posibilitarle 
aceptar una identidad personal y profesional y no ser un mero instrumento en 
manos de otros. 

La formación debe tener en cuenta esa identidad individual y colectiva para 
ayudar al desarrollo personal y profesional del profesorado en el ámbito laboral y 
de mejora de los aprendizajes profesionales, y servir para analizar el sistema de 
sentimientos y de representaciones por el cual el sujeto docente se singulariza. 

Considerar el desarrollo profesional, personal e institucional más allá de las 
prácticas de la formación y unirlo a factores no formativos, sino laborales, 
supone una reconceptualización importante, ya que no se analiza la formación 
únicamente como el dominio de las disciplinas ni se centra en las características 
personales del profesorado. Significa también analizar la formación como 
elemento revulsivo, de recuperación o desarrollo de la conciencia ética y de lucha 
por las mejoras sociales y laborales, con el fin de establecer nuevos modelos 
relacionales en la práctica de la formación y las relaciones laborales. Los modelos 
relacionales, tanto laborales como formativos, establecen un determinado 
concepto de desarrollo profesional y personal y, por tanto, de identidad docente. 
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Elementos para la reflexión personal. Reflexionar sobre uno 
mismo 


Geert Kelchtermans (Day, 2006, p. 38) nos ofrece cinco componentes para reflexionar: 

1. Autoimagen 

+ ¿Quién soy yo como maestro? 

+ ¿Qué conexiones hay con quien soy yo como persona? 

2. Autoestima 

e ¿Hasta qué punto estoy haciendo bien mi trabajo? 

e ¿Estoy satisfecho conmigo mismo como maestro? 

+ ¿Cuáles son las fuentes de mi alegría y satisfacción? 

+ ¿Qué me hace dudar de mis cualidades personales y profesionales? 

3. Motivación para el trabajo 

+ ¿Qué me motivó para hacerme maestro? 

+ ¿Qué me motiva para seguir siéndolo? 

+ ¿Qué podría contribuir a aumentar (o mantener) mi motivación como maestro? 

+ ¿Cómo me pueden ayudar otras personas? 

4. Percepción de la tarea 

+ ¿Qué debo hacer para ser un buen maestro? ¿Cómo? 

+ ¿Siento que los problemas emocionales o relacionales de mis alumnos me preocupan? ¿Hasta qué 
punto? 

+ ¿Es suficiente que todos mis alumnos consigan los objetivos mínimos para mis clases? 

+ ¿Cuáles mi programa de desarrollo profesional? 

+ Delo que hago habitualmente, ¿qué forma parte de mi trabajo como maestro y qué no forma 
parte? 

+ ¿Qué puedo hacer para mejorar mi situación? 

5. Perspectivas futuras 

+ ¿Cuáles son mis expectativas para el futuro y qué siento con respecto a ellas? 

+ ¿Cómo preveo el resto de mis años en la enseñanza? ¿Cómo puedo mejorar mi futuro? 


Diarios de aprendizaje de profesores y profesoras 
Los diarios sobre el trabajo docente pueden ser un buen elemento de desarrollo personal y 
profesional, como muy bien dice Zabaka (2004, p. 19): 


[...] los diarios permiten a los profesores revisar elementos de su mundo personal que 
frecuentemente permanecen ocultos a su propia percepción, mientras están involucrados en las 
acciones cotidianas del trabajo. 


Siguiendo al mismo autor podemos decir que, aunque un diario debe poseer una estructura narrativa 
flexible, unas pequeñas orientaciones pueden ser: 

+ ¿Qué aire queremos darle? 

+ ¿Qué contenido tendrá? 

+ ¿Qué regularidad debe tener? 

+ ¿Cómo representaré los hechos narrados? 
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+ ¿Qué continuidad tendrá? 
+ ¿Cuánto he de escribir cada día? 
e ¿Qué duración tendrá? 

¿Cómo lo analizaré? 


Mora el clima de trabajo en las instituciones educativas 

Un mejor clima de trabajo (colaboración, aprecio, participación, etc.) influye en la mejora de la 

identidad docente. 
Sachs (2003, p. 131) nos da pistas en esa mejora: 

. Flujo abierto de ideas, con independencia de su popularidad, que permite que las personas estén 
informadas el máximo posible. 

e  Feen la capacidad individual y colectiva de las personas para crear posibilidades de resolver 
problemas. 

+ Uso de la reflexión y el análisis críticos para evaluar ideas, problemas y normas. 

+. Preocupación por el bienestar de otros y por el «bien común». 

+. Preocupación por la dignidad y los derechos de las personas y las minorías. 

+ Comprensión de que la democracia no es tanto un «ideab» como un conjunto «idealizado» de 
Valores mediante los que debemos vivir y que deben guiar nuestra vida como personas. 
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Ldea clave +7 


La formación ha de tener en cuenta a la 
comunidad 


Se ha de superar la antinomia familia-comunidad-profesorado. 
Lo que hay fuera de la institución educativa debe ser un aliado, 
no un enemigo. La formación conjunta con la comunidad se 

6) perfila, en los diversos contextos educativos y sociales, como 
una de las alternativas a las difíciles situaciones problemáticas 
de la educación actual y, sobre todo, a la exclusión social de 
una parte de la humanidad. 


A diferencia de las estrechas miras de la democracia escolar que exigen los 
derechos de determinados grupos para elaborar la política escolar, deberíamos 
tener como objetivo la realización de la escuela como una comunidad 
democrática que reconozca los derechos legítimos de todas las partes para 
tener un acceso sustancial a la hora de tomar decisiones sobre cuestiones 
escolares importantes. 

(Zeichner, 1999) 


Uno de los elementos importantes que ha ido apareciendo en el campo 
educativo, en los años finales del siglo anterior y en ciertos contextos sociales, es 
la imposibilidad de partir del principio de que la enseñanza puede, o debe hacer 
el esfuerzo, de extraer de la exclusión social a la totalidad o a la mayoría de la 
población. Los actuales contextos sociales, familiares y económicos nos muestran 
claramente que sin la ayuda de la comunidad?! que envuelve a la institución 
educativa es difícil enseñar las diversas ciudadanías necesarias en el futuro: 
democrática, social, paritaria, intercultural y ambiental, que permiten una vida y 
un mundo mejor. Es difícil que la educación de hoy en día sea capaz de ofrecer 
esa vieja idea de «vivir felices». Es entonces cuando vuelve el concepto de 
comunidad de forma diferente??, 


Los actuales conceptos de comunidad 
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En la educación y en la formación del profesorado existen actualmente diversos 


conceptos de comunidad?%: de práctica o de conocimiento, de aprendizaje, 
formativa, etc. 


Comunidad de práctica 

Las comunidades de práctica son grupos constituidos con el fin de de 
sarrollar un conocimiento especializado, pero no son comunidades científicas, ya 
que su finalidad es informar y comunicar experiencias poniendo en común 
aprendizajes basados en la reflexión compartida sobre experiencias prácticas 
(actualmente se une al concepto de gestión del conocimiento o práctica reflexiva 
como proceso de práctica compartida). El proceso de aprendizaje se da a través 
de la fuerte participación de un grupo de individuos experimentando, de diversas 
maneras y con el objeto de conocimiento en cuestión (aunque experiencias 
educativas también incorporan otros agentes sociales). Es el mismo grupo quien 
establece los objetivos de aprendizaje y éstos a su vez son seleccionados en el 
contexto de la práctica. Pueden ser comunidades presenciales o virtuales 
(cibercultura). 


Según Wenger (2001), los requisitos de una comunidad de práctica son el 
compromiso mutuo, una empresa conjunta y un repertorio compartido (creación 
de recursos para compartir significado). 

En la comunidad de práctica hay un proceso colectivo de negociación y la 
capacidad de explicar qué se hace, que es definida por los participantes, y que 
con finalidad práctica establece unas relaciones de responsabilidad mutua. 

Así pues, la comunidad de práctica sería un grupo de profesores y profesoras 
que establecen unas relaciones de participación mutua e intercambiarían, 
reflexionarían y aprenderían (dando y recibiendo ayuda) mutuamente sobre su 
práctica. No entrarían aquí las relaciones con la comunidad fuera de la escuela 
(aunque existen experiencias de agentes externos que colaboran). Una 
comunidad de práctica podría ser un movimiento de maestros o la formación que 
estos movimientos generan con la intencionalidad de aprender de los iguales e 
intercambiarse información. 


Comunidad formativa 
Una comunidad formativa (a veces formativa de aprendizaje o educación 
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comunitaria) se diferencia muy poco de una comunidad de aprendizaje, 
excepto en los papeles de los diversos agentes. La comunidad formativa se da en 
contextos que permiten la elaboración, por parte del profesorado, de una cultura 
propia en el seno del grupo y no sólo la reproducción estandarizada de la cultura 
social o académica dominantes. Es un contexto relevante para la elaboración, por 
parte de sus integrantes, de sus propias concepciones y prácticas de enseñanza y 
aprendizaje a partir de las tareas realizadas, las experiencias y las interacciones 
vividas (el aprendizaje asume mucha importancia). Como contexto interactivo, las 
instituciones educativas pueden ser una comunidad formativa porque generan 
múltiples situaciones de comunicación y de uso, tanto del lenguaje oral y escrito 
como de los diversos códigos de relación interpersonal, a partir de los niveles, 
registros y códigos de los propios integrantes. 


Todas las personas de la comunidad formativa desarrollan papeles de agente 
activo en la construcción de normas, en la reelaboración de los valores y las 
normas sociales y educativas, y en la construcción de reglas de relación social y 
educativa. Se estimula el respeto por lo diverso. En estos contextos formativos 
se dan procesos extraordinariamente relevantes en la elaboración práctica y en la 
interiorización de conceptos fundamentales para la organización del aprendizaje: 
el valor de uso del tiempo y su organización, el uso de los espacios o las 
nociones de lo que se entiende por trabajo o trabajar, de lo que es enseñar y de 
lo que significa aprender (Torres, 2006, p. 142). 

Una finalidad importante de la comunidad formativa sería construir un 
proyecto educativo comunitario primando la cooperación y la solidaridad, a partir 
de las fortalezas que tiene la escuela y partiendo de la base de que los recursos 
que posee la institución deben valorarse y articularse para crear el proyecto 
educativo comunitario que arranque de las necesidades y posibilidades 
específicas del colectivo. Podemos interpretar que en una comunidad formativa 
de profesores y profesoras el protagonismo lo asume el profesorado, aunque 
participe en ella la comunidad que envuelve a la institución. 

Respecto a la comunidad formativa en asociaciones, redes o espacios 
emocionales relacionados mediante procesos comunicativos, debemos analizar en 
primer lugar, la importancia de las asociaciones de profesores y profesoras y los 
movimientos de maestros... para la formación permanente del profesorado. En 
segundo lugar hay que considerar la posibilidad de cibercomunidades o 
comunidades virtuales, donde las relaciones comunicativas (comunicación global) 
de compartir información y formación entre el profesorado pueden ser más 
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fluidas y también más temporales. 


Comunidades de aprendizaje 

La experiencia de transformar las escuelas en comunidades de aprendizaje lleva 
tiempo calando en la educación. Todas ellas tienen en común la voluntad de 
convertir la escuela en un verdadero agente de transformación social (la escuela 
es una de las principales instituciones culturales del territorio), conseguir un 
mayor aprendizaje del alumnado potenciando su autoestima (por supuesto, 
también la del profesorado) y poder adquirir unos conocimientos y habilidades 
durante la escolarización que ofrezcan al alumnado las mismas oportunidades 
que al resto de alumnos escolarizados en condiciones más favorables. A partir de 
aquí se plantea una escuela donde se interactúa con el contexto, se prima el 
diálogo, la participación, la cooperación y la solidaridad entre todos los que 
forman la comunidad de aprendizaje, con el objetivo de mejorar la educación de 
los niños y niñas. 


Todas estas experiencias comparten unos principios pedagógicos: 

e Todos los miembros comparten metas: el aprendizaje escolar no recae 
exclusivamente en manos del profesorado, sino que para conseguir una 
educación de calidad participan, conjuntamente, las familias, las asociaciones 
del barrio, el voluntariado, las instituciones sociales, etc. Todos juntos 
trabajan para lograr un mismo objetivo. Realizan una historia de aprendizaje 
compartido. 

e Se crea una organización y un ambiente de aprendizaje: se buscan fórmulas 
alternativas a la organización escolar tradicional. Esto significa, por ejemplo, 
romper con la estructura de aulas cerradas, donde cada docente tiene a sus 
alumnos y alumnas. Es importante que el alumnado esté en actividad el 
máximo tiempo posible. Por eso y para evitar que exista la posibilidad de que 
algunos se queden atrasados, es necesario abrirse a la posibilidad de que en 
las aulas pueda haber más de una persona adulta. A fin de lograrlo, es 
preciso que el profesorado trabaje muy bien coordinado con otros 
profesionales y con el voluntariado. 

e Los procesos de enseñanza-aprendizaje son el centro de la institución escolar: 
que el alumnado desarrolle el máximo de sus capacidades es fundamental. El 
centro educativo se convierte en el centro de aprendizaje de toda la 
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comunidad, más allá de las tareas escolares. 

Las enseñanzas tienen propósitos: la enseñanza es planificada por el colectivo 
y se establecen finalidades claras, expresadas y compartidas por la 
comunidad. 

Se crean grandes expectativas (profesorado-alumnado-familia-comuni dad): 
todo el mundo es capaz de desarrollar más posibilidades y, por lo tanto, se 
crea un clima de grandes expectativas. El profesorado, los padres y las 
madres tienen muchas habilidades (talentos) que tienen que descubrir para 
que reviertan en la comunidad. Se establecen objetivos máximos en lugar de 
objetivos mínimos y se ponen todos los medios para lograrlos. 

Se desarrolla la autoestima: todos los alumnos y alumnas tienen mayor 
capacidad de la que normalmente aplican. Es importante resaltar las 
expectativas de éxito, la relación y el control individual del propio proceso y el 
control social respecto al desarrollo de la cooperación. Son necesarias las 
actividades en grupo. 

Se evalúa continua y sistemáticamente: el proceso es constantemente 
revisado por toda la comunidad. Se establecen momentos de contraste y de 
triangulación entre todo el mundo. 

La participación del alumnado, de la familia y de la comunidad es alta: el 
centro educativo pasa a ser una institución en la que participan como iguales 
todos los estamentos que intervienen en el proceso educativo. Existe un nivel 
de compromiso y negociación. En las aulas los maestros y maestras son 
tutores. El voluntariado ayuda a realizar las actividades previamente 
acordadas. 

El liderazgo escolar es compartido: se generan comisiones de trabajo para 
coordinar todo el proceso con una gran delegación de responsabilidades. 
Estas comisiones son mixtas: profesorado, madres, padres, alumnado, 
administración, voluntariado, etc. 

Se genera un diálogo reflexivo y una enseñanza entre iguales: se potencia la 
relación de enseñanza recíproca y cooperativa entre el alumnado que 
establece una tutoría entre iguales. Es decir aprenden los niños y las niñas, 
los unos con las otras, desde grupos de la misma edad hasta grupos de 
diferentes edades. Los agrupamientos flexibles favorecen estos procesos. Para 
ampliar véase <www.comunidadesdeaprendizaje.net>. 


Comunidad y formación 


Podríamos entrar en los diferentes conceptos de comunidad desde posturas 
filosóficas, pedagógicas, psicológicas y sociológicas, desde las comunidades de 
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investigación, de discurso, profesionales, de interpretación, sociales o desde las 
comunidades democráticas desarrolladas por diversos autores (Garza, 1995 y 
Wenger, 2001). 


Sin embargo, no lo considero necesario en la temática abordada en este libro, 
aunque ello indica la importancia que está asumiendo el término y el concepto de 
comunidad. 

Para la formación, quizá sea interesante explorar la comunidad en práctica 
como compromiso mutuo de la práctica, comunidades formativas para desarrollar 
un proyecto educativo comunitario, y la comunidad de aprendizaje como 
aprendizaje colectivo entre todos los agentes que intervienen en la educación o 
en un proyecto educativo comunitario compartido de forma colectiva. 

Se trata de comunidades que están organizadas sobre la base de un interés 
común en crear y recrear el conocimiento, y al compartirlo se posibilita su 
diversificación y enriquecimiento y se convierte en un nuevo conocimiento, 
aunque no necesariamente comporte una gran armonía entre todos los sujetos. 

En la formación del profesorado podemos decir que una formación que tenga 
en cuenta a la comunidad parte de ciertos presupuestos: 

e Todos los agentes de la comunidad que envuelven a una escuela tienen 
conocimiento (nadie tiene todo el conocimiento). 

e Es necesario compartir el conocimiento de cada uno. 

e El compartir el conocimiento con los agentes de la comunidad enriquece 
profesionalmente. 

e La formación con la comunidad permite una mejor forma de organizarse y 
repercute en la mejora de la escuela. 


Respecto al trabajo interactivo con la comunidad que envuelve a la institución 
educativa como esfera pública, se amplían las nociones de escuela y aula y las 
posibilidades y funciones educativas de estos espacios. La comunidad no es 
tanto una estructura, sino un conjunto de prácticas (Bourdieu, 1991b). Ya no son 
únicamente lugares entre paredes, sino cualquier ámbito donde se establezca una 
relación educativa, y, por lo tanto, comunicativa entre alumnos y entre 
profesorado y alumnado. La comunidad se nutre de la comunicación y el diálogo. 
Habermas (1987) habla de comunidad comunicativa que se organiza por la 
comunicación y no por la autoridad, el estatus o el rito. Dicha reconceptualización 
amplía el grado de responsabilidad y de autonomía de los profesionales en su 
gestión y destaca el papel activo que también posee el propio alumnado en la 
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regulación de los intercambios, así como los parámetros de referencia bajo los 
que se actúa: el tiempo, los espacios, las normas, sus referentes y los estilos 
comunicativos. Todo ello posee un enorme potencial explicativo y posibilidades 
formativas y autoformativas para el profesorado. 


Desde el punto de vista formativo, trabajar conjuntamente con la comunidad 
es una propuesta orientada a la construcción de escenarios educativos más 
innovadores dentro de la institución educativa, mediante la participación de 
varios agentes sociales que conforman la comunidad: los alumnos y alumnas, la 
escuela, los equipos docentes, las familias, la comunidad local... Cada uno de 
estos agentes aporta elementos valiosos a la educación que contribuyen a una 
mejora de todos y todas. 

Desde una perspectiva académica, trabajar conjuntamente con la comunidad 
persigue principalmente desarrollar habilidades sociales, afectivas, cognoscitivas y 
psicolinguísticas en el alumnado, a través de su participación activa en 
comunidades educativas cuyos miembros realizan actividades enmarcadas en un 
ambiente de aprendizaje. Hay un mayor número de oportunidades cotidianas 
para la interacción social, la comunicación oral y escrita y la práctica en la 
solución de problemas de diversa índole. 


En resumen 


En esta idea clave, al unir la formación a la comunidad me he querido referir a 

dos cosas: 

1, Asociaciones, redes o espacios emocionales del profesorado relacionados 
mediante procesos comunicativos (más cercano a la comunidad práctica y 
formativa). 

2. El trabajo interactivo con la comunidad que envuelve a la institución 
educativa (más cercano a la comunidad de aprendizaje). 


El profesorado debe asumir su papel en la estructura organizativa educativa, y la 
comunidad y sus diversos componentes también tendrán que asumir el suyo. El 
profesorado recibe una influencia de la comunidad que rodea a la escuela. Será 
necesario establecer un nuevo modo de relación y compartir procesos educativos 
y formación; realizar conjuntamente una reflexión sobre qué es necesario 
cambiar en las instituciones y cómo hay que hacerlo para disminuir y desterrar la 
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exclusión social. La formación conjunta con la comunidad se perfila, en los 
diversos contextos educativos y sociales, como una de las alternativas a la difícil 
problemática de exclusión social de una parte de la humanidad. 

Una formación comunitaria del profesorado debería: 
e Aceptar la participación igualitaria de los agentes comunitarios. 


e Adoptar posturas de apertura y flexibilidad ante modificaciones e 
innovaciones. 


e Considerar los espacios más allá de la utilización puramente escolar. 


e Desarrollar un proyecto educativo comunitario implicando a la mayoría del 
profesorado y a la comunidad. 


e Establecer tiempos y espacios de formación de los diferentes agentes de la 
comunidad. 
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Crear comunidades de práctica y redes presenciales y virtuales o asociaciones de aprendizaje que 
potencien la co laboración y la cooperación entre el profesorado para asumir mayor autonomía, 
analizar la diver sidad de los contextos educativos y establecer un intercambio de conoci miento 
práctico profesional. 

Seminarios de intercambio y reflexión sobre temáticas que ayuden a desaprender conocimientos, 
poner lo que se sabe en cuarentena y aprender nuevos conocimientos que permitan sensibilizar y 
reconceptualizar una nueva forma de ver la educación en el siglo XXI. 

Formación conjunta con la comunidad para analizar problemáticas educa tivas, elaborar 
compromisos y sensibilizar a la participación. 

Abrir el centro a actividades forma tivas de la comunidad. 

Diseñar nuevas estructuras organizativas y didácticas y elaborar proyectos de cambio. 

Elaborar conjuntamente con la comunidad un proyecto educativo comunitario. 

Crear comisiones mixtas profesoradocomunidad para analizar situaciones problemáticas de la 
institución y buscar posibles soluciones. 

Narrar la historia del pasado y analizar lo que se sabe y cómo hemos construido la práctica. 
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Tdea clave $ 


Se ha de pasar de la actualización a la 
creación de espacios de formación 


La tradición formativa de los formadores o de los planes de 
formación es actualizar y culturizar a los docentes en 
conocimientos de cualquier denominación o tipología. La 
formación permanente del profesorado más que actualizar a 
los asistentes debe ser capaz de crear espacios de formación, 
de investigación, de innovación, de imaginación..., y los 
formadores del profesorado deben saber diseñar esos espacios 
para pasar de enseñar a aprender. 


El verdadero sabio sólo es riguroso consigo mismo; con los demás es amable. 
(Plutarco) 


La estructura organizativa de la formación permanente y el papel de los 
formadores y formadoras (o asesores y asesoras) también deberían cambiar en la 
formación permanente del profesorado. Los formadores tendrían que convertirse, 
por un lado, en dinamizadores diferentes y, por otro, en ayudantes y 
potenciadores de la creación de una estructura flexible de la formación. 


El papel de los formadores y formadoras 


Durante décadas se ha criticado mucho el papel asumido por los formadores y 
formadoras (asesores y asesoras) considerados expertos infalibles o académicos 
que desarrollaban un modelo histórico reproduccionista y normativo de las ideas 
de otros. Su papel preponderante estaba en la «actualización» del profesorado, 
en ponerlos al día como se dice vulgarmente. Eso se hacía (y se hace aún) 
explicando y aplicando soluciones de otros a las prácticas educativas. Esta 
práctica formativa demoledora generó y genera más perjuicio que beneficio. El 
concepto de profesor bueno, eficaz y eficiente que hay detrás de esos discursos, 
entre otros, produce multitud de frustraciones, de incomunicaciones y de 
abandonos. 
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Condiciones para el cambio 

La práctica educativa cambia únicamente cuando el profesorado la quiere 
modificar, y no cuando el formador o formadora lo dice o lo pregona. Por suerte, 
toda la experiencia acumulada en la formación permanente de profesores y 
profesoras, como hemos ido viendo en las anteriores páginas, nos anuncia que la 
crisis del formador-solucionador que demanda aplicar lo que él dice en la 
formación permanente del profesorado está ya abierta, a pesar de la larga 
tradición de su práctica formativa. 


Poco a poco, ha ido surgiendo la conciencia de que el formador debe asumir 
cada vez más un papel de práctico colaborador en un modelo más reflexivo en el 
que será fundamental crear espacios de formación, innovación e investigación, a 
fin de ayudar a analizar los obstáculos (individuales y colectivos) que encuentra 
el profesorado para acceder a un proyecto formativo que le ayude a mejorar. El 
formador, en las prácticas de formación permanente, debe ayudar a salvar esos 
obstáculos para que el profesorado encuentre la solución a su situación 
problemática. Sólo cuando el docente encuentra remedio a su problema se 
produce un cambio en la práctica educativa. En el futuro será más necesario 
disponer de formadores y formadoras en formación permanente que colaboren 
en los diagnósticos conjuntamente con el profesorado, que tener solucionadores 
de problemas ajenos. 


Ese cambio será profundo cuando la formación pase de ser un proceso de 
«actualización» a convertirse en un espacio de reflexión, formación e innovación 
para que el profesorado aprenda. Se pone más énfasis en el aprendizaje del 
profesorado que en la enseñanza del mismo. Ello implica, por parte de los 
formadores y de las políticas de formación, una visión diferente de lo que es la 
formación, el papel del profesorado en ésta y, por supuesto, una nueva 
metodología de trabajo con el profesorado. No es lo mismo  transmitir- 
enseñarnormativizar que compartir ni actualizar que ayudar-analizar ni aceptar 
que reflexionar... No es lo mismo explicar mi teoría y mi práctica como formador 
o formadora que ayudar a descubrir la teoría implícita de las prácticas docentes. 
La formación se mueve siempre entre la dialéctica de aprender y desaprender. 
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El formador puede ayudar a transformar esa necesaria reflexión docente 
académica (reflexionar sobre las materias), conseguir una enseñanza mejor 
mediante la aplicación de técnicas didácticas que se deducen de principios 
generales alcanzados en la investigación pedagógica, reflexionar sobre el 
desarrollo de los alumnos, del profesor como docente y como persona, y 
fomentar las relaciones verdaderamente democráticas en el aula e igualitarias y 
justas en lo social. 


Es el abandono del obsoleto concepto de que la formación es la actualización 
científica, didáctica y psicopedagógica del profesorado por la creencia de que la 
formación debe ayudar a descubrir la teoría, ordenarla, fundamentarla, revisarla y 
construirla. Si es necesario, se debe ayudar a remover el sentido común 
pedagógico y recomponer el equilibrio entre los esquemas prácticos 
predominantes y los esquemas teóricos. El formador o formadora ayuda a 
meditar sobre situaciones prácticas y a pensar acerca de lo que se hace durante 
su ejecución, incluyéndose en ese proceso la deliberación acerca del valor ético 
de las actuaciones, de su sentido y de la construcción de éste analizando y 
sometiendo a revisión crítica el sentido de la educación. 

Además, las políticas educativas de la formación deberían propiciar una nueva 
estructura organizativa. Si a finales del siglo pasado las organizaciones de 
referencia fueron los centros de profesores o las instituciones de apoyo a la 
formación, lo que necesitará el profesorado en el futuro serán estructuras más 
flexibles y descentralizadas, aún más cercanas a las instituciones educativas, y 
establecer redes entre instituciones educativas para favorecer el intercambio de la 
formación dentro de las escuelas. 

El. modelo de «entrenamiento» deberá cambiar mediante planes 
institucionales, para dejar paso de forma más intensiva a un modelo indagativo y 
de desarrollo de proyectos donde el profesorado de un contexto determinado 
asuma el protagonismo que se merece y sean los docentes quienes planifiquen, 
ejecuten y evalúen su propia formación. 


Ello implica un cambio en las modalidades y estrategias formativas más allá de 
los cursos y seminarios de expertos académicos: los intercambios entre iguales, 
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el escuchar de otros las buenas prácticas, la elaboración de proyectos, el 
aprovechamiento de las tecnologías de la información y la comunicación, los 
procesos de investigación acción, la elaboración de diarios, de carpetas de 
aprendizaje, etc. En definitiva, el cambio comporta una nueva manera de 
organizar la formación en los territorios. 


En resumen 


Tradicionalmente la formación permanente constituía un momento de 
culturización del profesorado. Se suponía que actualizando sus conocimientos 
científicos y didácticos el docente transformaría su práctica y, como por ensalmo, 
se convertiría en un innovador y promotor de nuevos proyectos educativos. La 
estandarización, el predominio de la teoría, la descontextualización, la realidad 
social actual y otros factores que podríamos añadir impedían e impiden ese 
proceso. Ahora empezamos a vislumbrar que la formación permanente aumenta 
su impacto innovador si la relación se efectúa al revés, es decir, no formar para 
después desarrollar un proyecto de cambio, sino diseñar un proyecto innovador y 
recibir o compartir la formación necesaria para llevalo a cabo. Esta sencilla 
inversión tiene consecuencias importantes en el modelo de formación y en su 
proceso de concreción en las instituciones educativas. Parte de la premisa de que 
para cambiar la educación es necesario cambiar al profesorado y de que la 
formación es una buena herramienta, pero no la única, debe ir acompañada del 
cambio del contexto. Las consecuencias de todo ello son la formación en el 
territorio, la descentralización, los cambios organizativos en los centros, el clima 
de trabajo, los procesos de toma de decisiones, las relaciones de poder en los 
centros, el partir de las necesidades reales de los docentes, los proyectos de 
formación colectiva en las escuelas..., todas estas consecuencias son hitos de un 
modelo de formación centrado en el profesorado y en sus situaciones 
problemáticas contextuales. La formación debe tener en cuenta que, más que 
actualizar a un profesor o profesora y enseñarle, debe crear las condiciones, 
diseñar y propiciar ambientes para que él o ella aprenda. 

Toda la experiencia acumulada en la formación de profesores y profesoras nos 
anuncia que la crisis del asesor-formador-solucionador educativo en la formación 
permanente del profesorado está ya abierta, a pesar de la larga tradición de su 
práctica formativa. 

La profundidad de ese cambio tendrá lugar cuando la formación pase de ser 
un proceso de «actualización» a convertirse en un espacio de reflexión, 
formación e innovación para que el profesorado aprenda. Ello implica, por parte 
de los formadores y de las políticas de formación, una visión diferente de lo que 
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es la formación, el papel del profesorado en ésta y, por supuesto, una nueva 
metodología de trabajo con el profesorado. 

Además, los formadores y formadoras O asesores y asesoras deberían 
constituirse como equipo pedagógico en un centro integral de profesorado que 
cubriese los servicios educativos en el territorio apoyando a los docentes y a las 
instituciones educativas. 
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Formadores o asesores colaborativos o de proceso 


El asesoramiento como facilitador y acompañante o amigo crítico en la apropiación del 
conocimiento 

El formador de proceso se caracteriza por situar al profesorado en situaciones de participación, 
suscitar su inventiva así como su capacidad de regularla según los efectos, y confiar en la capacidad 
del profesorado para elaborar itinerarios educativos diferenciados, proyectos de innovación y 
prácticas alternativas. 

Este tipo de formador se compromete con la práctica de los otros, se implica en una empresa de 
innovación respetando las prácticas educativas en las que también él o ella puede experimentar y 
aprender con los otros. Es un formador práctico que dispone de diversas herramientas formativas 
con un carácter abierto (diseño de proyectos, bibliografía, experiencias, etc.), es generador de 
dinamismo grupal y se adapta a situaciones diversas. 

El cuadro 3 muestra la comparación entre este tipo de formador/asesor y el asesor académico o 
experto. 


Creación de centros integrales de formación del profesorado 

A partir de mediados del siglo XX una de las acciones políticas mayoritarias en todos los países fue la 
creación de centros de profesores, de maestros, de desarrollo profesional. Ello comportaba una 
descentralización de la formación y tener personal especializado en esos centros para ayudar a las 
políticas de formación permanente. Actualmente, en mi opinión, ese modelo continúa siendo válido a 
pesar de las críticas que ha ido recibiendo, aunque es cierto que necesita una revisión a fondo para 
recomponer lo que no ha funcionado y reestructurar, de acuerdo con los nuevos tiempos, lo que sí 
funcionó. 

Bajo mi punto de vista, uno de los cambios que beneficiarían a las políticas y a las prácticas de la 
formación permanente en los territorios sería transformar y continuar creando instituciones de 
formación cercanas al profesorado, pero la experiencia nos ha demostrado que esas instituciones 
deberían reunir todos los servicios educativos del territorio para establecer una coherencia en las 
políticas del profesorado y poder ofrecer ayuda y acompañamiento a la formación mediante asesores 
y asesoras formados específicamente como asesores de proceso, colegas acompañantes o amigos 
críticos. 


Cuadro 3 


Espera que el profesorado confíe en sus 
conocimientos y sabiduría superiores para 
identificar, aclarar y resolver sus problemas. 


Realiza una comunicación unidireccional. El 
profesorado no sabe, el asesor o asesora sí. 
Mientras éste habla, el profesorado escucha y 
obedece, puede preguntar pero difícimente 
cuestionar. 


Entiende y maneja las situaciones en las que se 
encuentra exclusivamente en términos de 


Colabora con el profesorado en la identificación 
de las necesidades formativas, la aclaración y la 
resolución de sus problemas. 

La empatía, el trabajo en grupo y la 
comunicación con el profesorado son 
bidireccionales y sumamente importantes para 
comprender las situaciones desde su punto de 
vista. 


La práctica profesional se basa en una 
comprensión holística de las situaciones 
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categorías de conocimiento especializado. educativas. 


El juicio profesional del asesor o asesora se basa 
en un estereotipo intuitivo más que en la 
reflexión de las situaciones reales. Su perspectiva 
es la única realmente válida. 


El cambio social y educativo siempre es posible, 
aunque a veces su planificación sea bastante 
complicada. Tiene sentido en una sociedad 
dinámica, imprevisible y basada en el cambio. 


El juicio profesional es producto de la 
autorreflexión de todos. Este es el medio para 
superar los juicios y las respuestas estereotipadas. 


Los cambios aparecen de vez en cuando y pueden 
ser planificados. Tiene sentido en una sociedad 
concebida como un estado estable e invariable. 


Actúa como fuente experta de conocimiento Participa en un proceso colaborativo de 
pertinente. resolución de situaciones problemáticas. 
La adquisición del conocimiento proposicional La adquisición del conocimiento pertinente y útil 


(«saber qué») y el desarrollo de la competencia no se puede separar del desarrollo de la 
profesional son dos procesos diferentes. El primero [competencia profesional, concebida ésta como 
se puede adquirir fuera del trabajo, mientras que ellun conjunto de capacidades de actuación en la 
segundo sólo se puede desarrollar a partir de la práctica en situaciones sociales y educativas 
experiencia directa. complejas e impredecibles. 
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Idea clave 9 


La formación debe basarse en la 
complejidad como la sociedad y la 
educación 


La tarea docente siempre ha sido compleja, pero en los últimos 
decenios dicha complejidad ha ido en aumento. La formación 
debe dejar de trabajar desde una perspectiva lineal, uniforme 
y simplista, para introducirse en el análisis educativo desde un 
pensamiento complejo con el fin de desentrañar los entresijos 
de lo que nos pasa y tomar decisiones adecuadas. 


Veamos un ejemplo muy sencillo. Vamos a suponer que yo sueño con un 
hombre, simplemente la imagen de un hombre... y luego, inmediatamente, 
sueño la imagen de un árbol. Al despertarme, puedo dar a ese sueño tan 
simple una complejidad que no le pertenece: puedo pensar que he soñado en 
un hombre que se convierte en árbol, que era un árbol. 

(Jorge Luís Borges. «La pesadilla» en Siete noches, p. 222) 


El cambio en cualquier persona nunca es simple, en consecuencia, el cambio que 
se pide al profesorado en la formación no es un cambio simple, sino un proceso 
complejo (aunque a veces una cierta simplificación pueda ser necesaria de forma 
relativa?2*). Es complejo porque se trata de un cambio en los procesos que están 
incorporados (conocimiento de la materia, el didáctico, de los estudiantes, de los 
contextos, de los valores, etc.), anclados en la cultura profesional que actúa 
como filtro para interpretar la realidad. Para cambiar una cultura tan arraigada en 
la profesionalización docente hemos aprendido que se requiere tiempo (en los 
cambios culturales no vale el corto plazo ni el apresuramiento); una base sólida 
(la incertidumbre, aunque sea mejor que la certeza, puede ser a veces una mala 
consejera); una adaptación a la realidad del profesorado (a la forma de ser, pero 
también a los contextos, etapas, niveles, disciplinas, etc.); y eso precisa además 
un periodo experiencial en el que el cambio se lleve a cabo (experimentarlo en la 
práctica diaria) y se integre (interiorice) en las propias vivencias profesionales. En 
definitiva, es un proceso con altibajos, complejo y sinuoso. 
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Cambios en el contexto educativo y formativo 


Uno de los mitos en la profesión docente es que «enseñar es fácil». Sin 
embargo, enseñar siempre ha sido difícil y día a día esa dificultad va en aumento 
(en algunos lugares incluso es arriesgado). Los avances de la ciencia, de la 
psicopedagogía, de las estructuras sociales, la influencia de los mass media, los 
nuevos valores... repercuten en una profesión que se siente incómoda en un 
marco de incertidumbre y cambio, ya que la formación, hasta ahora, no se ha 
ocupado de esas cosas. Son viejos y nuevos desafíos que continúan haciendo 
que la educación sea difícil y, en los nuevos tiempos, más compleja. La 
complejidad ha aumentado debido al contexto. Cuando hablamos de contexto 
nos referimos tanto a los lugares concretos (instituciones educativas) como a los 
factores que caracterizan los ambientes sociales y laborales en los que se 
produce. 

En la formación influyen múltiples factores como son: la cultura y complejidad 
de las instituciones educativas, la comunicación entre el profesorado, la 
formación inicial recibida, la complejidad de las interacciones de la realidad, los 
estilos de liderazgo escolar las relaciones y la comprensión por parte de la 
comunidad escolar las relaciones y los sistemas de apoyo de la comunidad 
profesional, etc. En ese escenario complejo, las situaciones problemáticas que 
aparecen no son únicamente instrumentales, ya que obligan al profesional de la 
enseñanza a elaborar y construir el sentido de cada situación (Schón, 1992), 
muchas veces única e irrepetible. 

La profesión docente siempre ha sido compleja por ser un fenómeno social, ya 
que en una institución educativa y en un aula se han de tomar decisiones rápidas 
para responder a las partes y al todo, a la simplicidad o la linealidad aparente de 
lo que hay delante y a la complejidad del entorno que abruma. Pero como el 
trabajo educativo ha estado muy influido por la racionalidad técnica, la búsqueda 
inútil de que sea una «ciencia» como otras (de ahí el empeño en denominarla 
«ciencias de la educación») se ha nutrido durante el siglo xx de un predominio 
de lo racional, de la búsqueda de lo objetivo independientemente de lo que se 
hacía y con un olvido de lo emocional y lo subjetivo (cuestión que trataremos en 
la próxima idea clave). 


La complejidad docente 

Esa creciente complejidad social y formativa provoca que la profesión docente y 
su formación se haga, en concordancia, más compleja, superadora del interés 
estrictamente técnico aplicado al conocimiento profesional, en el que el 
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profesorado está ausente, ya que se convierte en instrumento mecánico y aislado 
de aplicación y reproducción con competencias únicamente de aplicación técnica. 
Ello provoca un enajenamiento profesional, una aprofesionalización, una 
incomprensión de los fenómenos sociales y educativos, que a su vez implican 
una despreocupación e inhibición de los procesos de cambio, de comprensión e 
interpretación de su trabajo hasta llegar a un autismo pedagógico que hace que 
el docente se aísle de la realidad que le rodea. 

Reconocer la complejidad del pensamiento y de la práctica docente significa 
aceptar que la educación como fenómeno social es una red abierta, que esa 
apertura hace que, a veces, se tomen decisiones sin reflexionar (intuitivas), y que 
promover una formación que facilite la reflexión y la intuición puede hacer que 
los profesores sean mejores planificadores y gestores de la enseñanza- 
aprendizaje y, por qué no, agentes sociales que pueden intervenir, además, en los 
complejos sistemas éticos y políticos que conforman la estructura social y laboral. 
Pero, ¿qué es la complejidad en la profesión docente? 


La complejidad según Morin (2001) se presenta con los rasgos inquietantes 
de lo enredado, lo inextricable, el desorden, la ambigúedad, la incertidumbre, la 
mezcla de orden/desorden/interacción/organización donde se disuelven estos 
elementos. Ello nos obliga a navegar por una enseñanza de las certidumbres e 
incertidumbres, a hacer frente a los riesgos, a lo inesperado, a lo incierto. Esta 
reflexión de Morin sobre el proceso de enseñar nos muestra la complejidad de las 
acciones educativas y nos ayuda a entender una educación que, contrariamente a 
la linealidad del pensamiento educativo (aunque siempre hay antagonismo y 
complementariedad entre lo simple y lo complejo), tiene verdaderos problemas 
en la unificación, los logros, la incertidumbre y lo indecible, pretensión siempre 
presente cuando se ha formado al profesorado. Entender el mundo desde la 
complejidad significa comprender las relaciones entre los diversos fenómenos y, a 
la vez, cada elemento en sí mismo. 

Lipman (1997) nos dice que el pensamiento complejo es aquel que es 
consciente de sus propios supuestos e implicaciones, así como de las razones y 
evidencias en las que se apoyan sus conclusiones. Por lo tanto, la introducción 
del pensamiento complejo nos obliga, en la formación, a analizar la metodología, 
los procedimientos y los puntos de vista propios para evitar la parcialidad y el 
autoengaño. El pensamiento complejo y el pensamiento crítico van de la mano 
cuando analizamos las políticas y las prácticas de formación y su influencia en el 
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contexto mediante procesos de reflexión e investigación. 


Introducirse en la complejidad desde la mirada de la formación significa no 
buscar respuestas, sino ver los nuevos desafíos como dice Morin (1999) cuando 
sostiene: 


La complejidad necesita de una estrategia (...) El pensamiento simple resuelve 
los problemas simples, sin problemas de pensamiento. Por ejemplo, tener la 
capacidad de organizarse como colectivo en redes de intercambio y buenas 
prácticas. También quisiera hacer constar que dar respuesta a la complejidad 
educativa no significa el desorden, el escepticismo y el relativismo del todo 
vale ni que la complejidad nos deje desnudos de orden, valores o de normas 
como algunos apologistas de la posmodernidad insinúan. 


Morin (1996, 1999) nos habla de diversos principios de la complejidad?”*, su 
análisis nos puede dar pistas para una mejor formación del profesorado teniendo 
en cuenta ese pensamiento complejo que actualmente abarca la realidad. De los 
diferentes principios destacamos aquellos que nos permiten sacar conclusiones 
en relación con la formación del profesorado: 


El principio dialógico 

Muestra la necesidad de colaboración entre el orden y el desorden para 
comprender la unidad en la diversidad: «Orden y desorden son dos enemigos: 
uno suprime al otro pero, al mismo tiempo, en ciertos casos, colaboran y 
producen la organización y la complejidad. El principio dialógico nos permite 
mantener la dualidad en el seno de la unidad.» (Morin, 1996, p. 106). Lo 
dialógico en formación nos conduce a analizar los diversos principios que nos 
hacen entender la realidad educativa, aunque sus fenómenos sean antagónicos 
porque la educación tiene lógicas contradictorias que se viven en la relación 
antagónica, pero complementaria, persona/profesión, y además nos permite una 
ruptura con la vida cotidiana. El principio dialógico está presente en la re lación 
conflicto/armonía con el contexto, es decir en la forma en que se concibe al 
profesor o profesora, bien como educador o como instructor. Pero lo dialógico no 
es desorden, sino que debe fomentar la creati vidad más allá de los recursos 
técnicos. 
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Lo dialógico nos ayuda a entender la contradicción como parte de la 
comprensión de la realidad educativa y profesional. Aparece el respeto a la 
diferencia como elemento importante para ver la unidad desde la diversidad 


El principio recursivo o de recursividad 

Concibe los procesos como producidos y productores, lo que hace que se supere 
la relación causa-efecto y pase a ser un caso particular. He aquí un ejemplo: «La 
sociedad es producida por las interacciones entre individuos, pero la sociedad, 
una vez producida, retroactúa sobre los individuos y los produce» (Morin, 1996, 
p. 107). Este principio nos permite analizar la formación como proceso siempre 
inacabado y en el que el profesorado aprende no sólo en la formación, sino 
también en el ambiente en el que interactúa. Es el principio que nos ayuda a 
desarrollar la autoorganización y las redes de intercambio como interacción entre 
los sujetos El profesorado trabaja en la educa ción y la educación formal no se 
hace sin el profesorado, así el docente se convierte en productor y es producto 
en una relación de complejidad necesaria donde no importan los procesos ni los 
tiempos, sino los productos que se interrelacionan y que son interdependientes. 


El principio hologramático 

Según este principio: «no solamente la parte está en el todo, sino que el todo 
está en la parte» (Ídem, p. 107). Este principio nos viene a decir que no todo se 
puede reducir a las partes. Cuando el profesor o profesora trabaja no puede 
hacerlo sin atender a las preferencias, tendencias, satisfacciones... del alumnado. 
Además, el profesorado es un reflejo de la sociedad que lo envuelve. 


El principio de autonomía /dependencia 

«Toda organización necesita de una apertura relativa del sistema y de un relativo 
cerramiento». Es necesario que la formación transite hacia un abordaje más 
transdisciplinario. Una formación que facilite la capacidad de reflexionar sobre lo 
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que uno hace, ya que eso pone de manifiesto lo que uno cree y piensa, y que 
dote al profesorado de instrumentos ideológicos e intelectuales para comprender 
e interpretar la complejidad en la que vive. 


En resumen 


Al situarnos en el paradigma de la complejidad, estamos planteando una nueva 
forma de pensar y repensar la educación. La formación debe proponer un 
proceso que capacite al profesorado para aprender a aprender, pero también para 
aprender a desaprender en comunicación, autoanálisis y regulación propia 
mediante conocimientos, destrezas y actitudes a fin de desarrollar profesionales 
inquietos e innovadores; que aprendan de sus aciertos y errores. Para lograrlo es 
fundamental el desarrollo de instrumentos intelectuales que faciliten las 
capacidades reflexivas sobre la propia práctica docente, y cuya meta principal sea 
aprender a interpretar, comprender y reflexionar sobre la enseñanza y la realidad 
social de forma comunitaria. La creación de redes, la indagación, la investigación 
y el desarrollo del pensamiento crítico mos ayudarán a comprender la 
complejidad. 
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Redes de formación y autoorganización 


La red de formación se ha de entender como una organización entre sujetos que interactúan de 
forma personal y profesional (se comparte lo que se piensa personal y profesionalmente), de forma 
autónoma no burocrática, donde se comparte el liderazgo y se valora la aportación del otro. 

Crear redes como espacios de dis cusión, búsqueda, problematización (comunidades de práctica), 
participación (comunidades de aprendizaje), investigación (comunidades de investigación), formación 
(comunidades formativas) y reflexión, donde la finalidad sea la construcción de prácticas que 
permitan reflexionar e investigar sobre la educación y la sociedad. 


La transdisciplinariedad como proceso de formación 


La transdisciplinariedad flexible entre profesores de diversas disciplinas (más allá de las estructuras 
disciplinares), sin sus connotaciones «científicas» tradicionales, favorecerá la producción de un nuevo 
conocimiento educativo en redes de conocimiento, formales o informales, que nos ayudarán a 
abordar los problemas de la enseñanza y a superar las contradicciones constantes entre teoría y 
práctica, analizando de forma flexible la dinámica del conocimiento y su complejidad. La 
transdisciplinariedad nos permite una mayor relación de cooperación y la integración de diferentes 
puntos de vista, y no dar soluciones simples o simplistas en formación a problemas que son 
complejos. 
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Tdea clave IO 


La formación permanente del profesorado 


debe asumir el desarrollo actitudinal?0 y 
emocional 


La cultura profesional del profesorado ha estado llena de 
alejamiento, frialdad y ocultación de las emociones y de la 
naturalidad del ser humano, y ello se ha reflejado en el trabajo 
conjunto del profesorado con el alumnado. La formación debe 

6) introducir en el proceso y la metodología formativa una 
formación más actitudinal que permita mostrar las diferentes 
emociones con el fin de que los enseñantes puedan mejorar la 
comunicación, convivir en las instituciones educativas y 
transmitir esa educación al alumnado. 


Contra los valores afectivos no valen razones, porque las razones no son nada 
más que razones, es decir, ni siquiera verdad. 
(Miguel de Unamuno) 


Para motivar la formación permanente, es necesario generar una motivación 
intrínseca relacionada con la tarea de hacer de profesor o profesora, acción que 
es mucho más difícil si se encuentran inmersos en un ambiente de desmotivación 
y pasividad (educativa o ideológica). Si el profesorado está desmotivado, es 
necesario encontrar mecanismos para la motivación extrínseca (por ejemplo 
permitir trabajar con mayor calidad, profundizar en la materia, encontrarse con 
ellos mismos para mejorar la autoestima, realizarse profesionalmente...). También 
se nota la ausencia de una motivación relacionada con la autoestima. La 
motivación, a veces, es muy baja porque valoran poco el lugar de trabajo y las 
expectativas de hacer bien el trabajo. El profesor se puede preguntar: ¿cómo voy 
asistir a la formación con esas condiciones? o ¿para qué? Muchas veces el 
profesorado tiene un problema grave: no está en armonía con la realidad tal y 
como es. Pero para la administración educativa la situación es aún más grave 
porque el profesorado tampoco está en armonía con ella y, aunque ésta mire 
hacia otro lado obviando el problema, éste existe y se agrava día a día. Quizá la 
administración esté buscando o dando soluciones simples y lineales a problemas 


118 


complejos o no sepa qué respuesta hay que dar. 


Reformas, profesorado y cambio 


Las reformas se suceden unas a otras y son una muestra de nuestra incapacidad 
para crear sistemas lo suficientemente flexibles como para autorrenovarse de 
manera paulatina y adaptarse al medio social de forma constante. De hecho, 
cuanto más extensa, profunda y radical es una reforma más evidente es el 
fracaso o la obsolescencia del sistema anterior. Y en el interregno, ¿cuántos 
alumnos y alumnas han «pagado» la falta de previsión? ¿Cuántos profesores y 
profesoras se han quedado en la cuneta cansados de esperar o han sido víctimas 
de esperanzas frustradas? 

Todas las reformas educativas conllevan siempre un debate sobre la formación 
del profesorado, ya sea inicial o permanente, ya que se parte de un principio 
elemental según el cual no es posible cambiar la educación sin modificar los 
procedimientos mediante los que se forma al profesorado. La experiencia nos 
demuestra que eso es cierto en parte, ya que para cambiar la educación es 
necesario también incidir sobre los contextos (metodologías, evaluación, 
comunicación, participación...). 

Sin embargo, si se piensa únicamente en que la formación es la necesaria, 
olvidando los otros elementos, el debate sobre la formación del profesorado se 
limita a intentar cambiar a las personas (sus conocimientos, sus hábitos, su 
actuación...). De este modo, nos encontramos con profesores y profesoras más 
informados y, muchas veces, más aburridos, pero nada más. 


Las emociones del profesorado 

Los procesos de cambio son elementos condicionantes del entorno sociopolítico 
y económico en el que encontramos una larga crisis de las instituciones sociales 
y familiares en relación con los procesos y las finalidades educativas, inmersos en 
un ciclo lleno de incertidumbres, como comentábamos anteriormente, de cambios 
vertiginosos y de discursos simbólicos sobre la importancia de la educación (no 
tanto del sistema educativo). En una época, en definitiva, en la que las 
instituciones educativas parecen desorientadas debido a las múltiples consignas e 
informaciones que reciben, al exceso de responsabilidad que se deposita en ellas 
y, en consecuencia, a causa del análisis crítico de que son objeto por los 
resultados obtenidos. Una época en la que la distancia respecto de lo que sucede 
fuera de las instituciones educativas puede ser cada vez mayor si no se genera 
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un debate sobre la ingente transformación que deben realizar los sistemas 
educativos en su proceso de socialización compartida de la infancia y la 
adolescencia. 


Una época que es un final de ciclo en el que el profesorado debe luchar para 
encontrar el equilibrio adecuado entre las fuerzas en conflicto dentro del contexto 
de sus propios objetivos, de las expectativas de la comunidad y de las 
necesidades de los alumnos. 


El dilema del profesor consiste en encontrar un equilibrio entre factores tales 
como el fracaso escolar, el trabajo con toda la clase, con grupos pequeños, la 
atención individual, el tiempo dedicado a los objetivos de las diferentes 
asignaturas, las cuestiones cognitivas y afectivas, la extensión y profundidad 
de los contenidos, las decisiones de los profesores, las decisiones conjuntas, 
las decisiones de los alumnos, la atención absoluta y la falta de atención, los 
criterios oficiales de evaluación y sus propios criterios, las necesidades de los 
individuos y del grupo. (Kepler, 1999) 


En definitiva, la importancia del trabajo en grupo, de establecer vínculos afectivos 
entre el profesorado, de las decisiones colectivas, de la participación de otros 
sectores sociales en el campo educativo. Un ciclo educativo en el que existe un 
gran desconcierto debido a la diversidad del alumnado, a la realidad social de los 
adolescentes y a que las administraciones prestan poco apoyo. Todo un 
problema que provoca la desmotivación, el desinterés y la angustia cuando no la 
desesperanza, el abandono del compromiso y la depresión. Quizás una posible 
solución a esta situación sea el compartir criterios comunes entre los que 
trabajan en las instituciones educativas (que no es únicamente el profesorado), 
una mayor autonomía compartida (no una desregularizacion) y formar a la 
persona, al sujeto docente en las actitudes y las emociones, y es aquí donde esta 
idea clave quiere incidir. 


La formación en actitudes (cognoscitivas, afectivas y conductuales) ayuda al 
desarrollo personal del profesorado en una profesión donde la frontera entre lo 
profesional y lo personal está difuminada. Además, favorece la mejora de las 
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relaciones con los compañeros y con el alumnado, y la revisión de las 
convicciones y creencias sobre la educación y el contexto social, ya que las 
actitudes son procesos de pensar, sentir y actuar en consonancia con los valores 
que uno tiene. 

La formación debería dar importancia a las emociones del profesorado. 
Hargreaves (2000, p. 815) nos habla de las geografías emocionales como formas 
de acercamiento o alejamiento emocional. Éstas se componen de diversas 
geografías: 
+. Geografías socioculturales: las diferencias entre los diversos estamentos de la 

escuela hacen que la relación sea extraña. 

e. Geografías morales: las finalidades de la escuela no coinciden con las de la 
comunidad. 

e. Geografías personales: las diferencias entre los docentes crean distancia entre 
ellos. 

e Geografías políticas: la jerarquía y las relaciones de poder impiden una 
comunicación y relación fluida. 

e. Geografías físicas: no existen encuentros que posibiliten una mayor relación 
entre el profesorado, el alumnado y la comunidad. 


El profesorado necesita una formación que le ayude a utilizar esas geografías 
emocionales para establecer una mayor relación entre todos los que participan en 
la educación. Una formación que vaya más allá de los problemas generales que 
ponen una excesiva pasión por lo metodológico (el cómo y no el por qué), 
problemas introducidos por las reformas educativas del último tercio del siglo xx 
y que suponen la formación de generaciones de profesores más preocupados por 
el control del aula, por las competencias y por los horarios, que por el 
aprendizaje en sí, convirtiéndolos en policías o guardianes de sus propias clases y 
en carceleros de su profesión. Reformas en las que los problemas están en la 
atención a la diversidad, en la educación de la ciudadanía, en la democracia, en la 
multiculturalidad y en el saber trabajar y relacionarse con sus iguales y con la 
comunidad, y todo ello en un contexto en el que lo plural y lo colectivo brilla por 
su ausencia en el trabajo, en la comunicación, en la elaboración de proyectos, en 
la toma de decisiones, etc. 

La formación del profesorado en el desarrollo de actitudes será fundamental. 
La formación debe ayudar a establecer vínculos afectivos entre el profesorado, a 
manejar las emociones, a motivarse y a reconocer las emociones de los demás 
profesores y profesoras, ya que eso ayudará a conocer las propias emociones y 
permitirá situarse en la perspectiva del otro, sentir lo que siente el otro 
(desarrollar una escucha activa mediante la empatía y el reconocimiento de los 
sentimientos del otro). En definitiva, la formación del profesorado debe favorecer; 
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sobre todo, el desarrollo de la autoestima docente, individual y colectiva. 


En resumen 

Cuanto más compleja y tecnificada es una sociedad, más importancia adquieren 
el ser humano y los vínculos que establece. La formación no tendría que realizar 
la tarea tradicional de transmitir el conocimiento objetivo, sino que debería 
conceder más importancia al conocimiento subjetivo o, dicho con otras palabras, 
a las actitudes, ya que actualmente más que saber mucha didáctica de las 
matemáticas, por poner un ejemplo, es necesario asumir un compromiso que 
vaya más allá de lo meramente técnico y que abarque los ámbitos de lo personal, 
lo colaborativo y lo social. Las actitudes, la deliberación, el trabajo en grupo, la 
comunicación, el análisis de los problemas y de los conflictos y la colegialidad en 
el desarrollo personal del profesorado son factores mucho más importantes que 
el simple establecimiento de una formación en aspectos pedagógicos, didácticos 
y técnicos. Menos nociones y más humanidad. 

Esto implica no únicamente el cuestionamiento de la formación estrictamente 
disciplinar, sino el planteamiento de cómo tratar otros aspectos en la formación: 
los organiza tivos, los comunicativos, los mediadores, los éticos, los colegiales, y 
también el bagaje sociocultural y de otros elementos que hasta este momento no 
se incluían de forma plena en la formación. 
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. Reflexionar e intercambiar con el profesorado acerca de las conductas educativas, las realizadas y 
las deseadas, para motivar el desarrollo de nuevas conductas. 

. Potenciar la autoestima y las habilidades sociales. 

. «<Desangustiar» al docente con técnicas cognitivas (solución de problemas, clarificación de 
valores, inoculación del estrés, sensibilización encubierta, etc.). 

. Intercambiar buenas prácticas. 

. Desarrollar un comportamiento asertivo para comunicarse de forma efectiva. 6. Animar a 
experimentar nuevas prácticas educativas y someterlas a debate. 

. Potenciar la reflexión sobre uno mismo valorando los esfuerzos. 

. Crear en la formación un ambiente adecuado para el debate, el intercambio y la reflexión. 
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Un breve epílogo 


El porvenir está en manos de los maestros de la escuela. 
(Víctor Hugo) 


Este libro gira en torno a algunas cuestiones recurrentes sobre el profesorado, la 

profesión docente y, sobre todo, la formación permanente. Es como si esas ideas 

clave se resumieran en cuatro ideas que he ido repitiendo a lo largo de del libro: 

e La importancia del profesorado como sujeto, su identidad, su autonomía, etc. 

e La importancia de la colaboración en la formación. 

e La importancia de elaborar proyectos de cambio educativo y comunitario y la 
formación para apoyarlos. 

e La búsqueda de alternativas en la orientación, la organización y la 
intervención de la formación permanente. 


Un hecho importante es que la institución educativa se convierte en algo más 
que un simple lugar de trabajo de profesores, profesoras y niños, en una 
organización compleja que empieza a ser vista como un elemento fundamental 
para la estructuración del conocimiento sobre la enseñanza del profesorado, su 
desarrollo personal, profesional e institucional, mas allá de la formación que 
recibe fuera de ella. Y esa institución educativa está dentro de un contexto que 
determina también la forma (las similitudes y las diferencias) de ser de la propia 
organización. 

Quizás el mensaje más importante para mí es que otra formación es posible. 
Se empiezan a vislumbrar alternativas que abren ventanas por donde entra el aire 
fresco, como la que no se limita a analizar únicamente la formación como el 
dominio de las disciplinas científicas o académicas, sino que, por una parte, 
plantea modalidades donde el papel de la formación permanente es crear 
espacios donde el profesorado tenga voz, donde se le escucha y desarrolla 
procesos reflexivos e indagativos acerca de los aspectos educativos, éticos, 
relacionales, colegiales o colaborativos, actitudinales, emocionales, etc., que van 
más allá de los aspectos puramente disciplinares, uniformes, técnicos y 
supuestamente «objetivos», cuestionándose aspectos que durante mucho tiempo 
habían permanecido inamovibles o que estaban estancados en una inercia 
institucional, y, por otra parte, potencia que aparezcan nuevas propuestas que 
pueden provocar un pensamiento y un proceso formativo nuevos. 

La necesidad de establecer nuevos retos en la práctica de la formación (y 
rescatar de los viejos los útiles) es lo que he intentado explicar con mayor o 
menor fortuna, en este libro a través de unas ideas clave o propuestas que 
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pretenden abrir esas nuevas ventanas y mirar el paisaje de la formación 
permanente del profesorado de forma diferente. 

No tener en cuenta que la formación siempre ha de ser desequilibrio, 
desaprendizaje, cambio de concepciones y de prácticas educativas que permiten 
resolver situaciones problemáticas, considerando problemático lo que se da por 
cierto y por sentado —lo que viene a llamarse aprendizaje de doble bucle 
(Day, 2005)-, y que están en el seno de la idiosincrasia del profesorado y del 
contexto, puede hacer que la formación permanente no funcione y, como 
consecuencia, que el profesorado reduzca su asistencia a la formación, disminuya 
su motivación y se arriesgue poco para hacer algo diferente en las aulas. Espero 
que este libro, con sus aciertos y errores, haya ayudado a que se asuman más 
riesgos y que la formación permanente vaya cambiando. 
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Glosario 


ACCIÓN 
COMUNICATIVA 


DOBLE BUCLE 


APRENDIZAJE DE 
corea 


COLEGIALIDAD 
ARTIFICIAL 


COMUNIDAD DE 
APRENDIZAJE 


COMUNIDADES 
DE PRÁCTICA 


COMUNIDAD 
FORMATIVA 


DESAPRENDIZAJE conocimiento obsoleto y engañoso y se inicia la búsqueda de 


Proceso integrador y participativo para establecer acuerdos 
mediante ideas compartidas, siendo agentes de su propio 
aprendizaje. 


El aprendizaje complejo, también denominado de doble bucle 
o generativo, se diferencia del aprendizaje tradicional en la 
importancia que se da a la cuestión de si las normas son 
apropiadas o no. Este aprendizaje es equivalente al aprendizaje 
generador, el cual pone énfasis en la experimentación continua. 
El aprendizaje de doble bucle es aquel que evalúa los procesos 
actuales y se cuestiona: ¿es ésta la mejor manera de hacer las 
cosas?, ¿deberíamos hacer de otra forma algunas cosas 
importantes?, ¿deberíamos alterar nuestros objetivos y 
nuestras estrategias para alcanzarlos? 


Proceso de trabajar juntos poniendo en común las ideas, 
revisando la práctica educativa y preguntándose sobre lo que 
se hace. 


Colegialidad impuesta, obligatoria, reglamentada y controlada 
por la Administración. 


Comunidad organizada de todos los agentes que intervienen 
en la educación en un contexto que construye y se involucra 
en un proyecto educativo y cultural propio para educarse a sí 
misma, en el marco de un esfuerzo cooperativo y solidario, 
basado en un diagnóstico no sólo de sus carencias, sino, sobre 
todo, de sus fortalezas para superar las debilidades. 

Grupos sociales constituidos con el fin de desarrollar un 
conocimiento especializado, compartiendo aprendizajes 
basados en la reflexión conjunta sobre experiencias prácticas. 
Grupo de profesores y profesoras que buscan elaborar un 
proyecto en común con la participación de agentes externos a 
la institución educativa, pero asumiendo ellos el protagonismo. 
Proceso individual o colectivo mediante el cual se desestima el 


nuevos significados y sentidos. 


Es el desarrollo pedagógico, el conocimiento y la comprensión 
de uno mismo, el desarrollo cognitivo, el desarrollo teórico y la 
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DESARROLLO 
PROFESIONAL 


ESTRATEGIAS O 
ACTIVIDADES DE 
FORMACIÓN 


FORMACIÓN 
DESDE DENTRO 


FORMACIÓN 
PERMANENTE DEL 
PROFESORADO 


IDENTIDAD 
DOCENTE 


MODALIDAD DE 
FORMACIÓN 


situación laboral que permiten o impiden el desarrollo de una 
carrera docente. También se define como el intento sistemático 
de mejorar la práctica laboral, creencias y conocimientos 
profesionales, con el propósito de aumentar la calidad docente, 
investigadora y de gestión. 


Acciones concretas que se efectúan en la sesión formativa 
(exposición, estudio de casos, incidentes críticos, simulaciones, 
lecturas, trabajo de grupo...). 


Formación que se realiza en la institución educativa partiendo 
de las necesidades y situaciones problemáticas del usuario de 
la formación y repercutiendo en la totalidad del centro. 
También denominada formación en centro. 


Toda intervención que provoca cambios en el comportamiento, 
la información, los conocimientos, la comprensión y las 
aptitudes del profesorado en ejercicio. Según los organismos 
internacionales la formación implica la adquisición de 
conocimientos, actitudes y habilidades relacionadas con el 
campo profesional. 


Conjunto de rasgos o informaciones que individualizan o 
distinguen algo y confirman que es realmente lo que se dice 
que es. Identidad es el resultado de la capacidad de 
reflexividad, es decir la capacidad de la persona de ser objeto 
de sí misma. Se entiende como una organización o estructura 
del conocimiento sobre uno mismo. 

Esta estructura supone unidad, totalidad y continuidad. Esta 
continuidad se forma en el transcurrir de la vida cotidiana, en 
el constante desempeño de roles, en el interminable proceso 
comunicativo. Es una síntesis que nos permite dar sentido a la 
experiencia, integrar nuevas y armonizar los procesos a veces 
contradictorios y conflictivos que se dan en la integración de lo 
que creemos que somos y lo que quisiéramos ser; entre lo que 
fuimos en el pasado y lo que hoy somos. 


Formas que adoptan las actividades de formación en el 
desarrollo de los procesos formativos en virtud de unos rasgos 
que se combinan de distinta manera en cada caso: el modo de 
participación (individual o colectiva), el nivel (organizadores y 
organizadoras, «expertos», asesores, participantes...), el grado 
de implicación que se exige de los participantes y su mayor o 
menor grado de autonomía, la dinámica y la estructura 
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MODELO 
FORMATIVO 


NECESIDAD DE 
FORMACIÓN 


NEOMISERIA O 
POBREZA 
ENDÉMICA 


PARADIGMA O 
ENFOQUE 
CONCEPTUAL 


PENSAMIENTO 
COMPLEJO 


PERENNIALISMO 


internas de las sesiones y las estrategias preferentes con las 
que se desarrollan, por ejemplo, curso, seminario, formación 
en centros, etc. 


Diseño para el aprendizaje que comprende un conjunto de 
asunciones referidas al origen del conocimiento sobre la 
práctica de la formación. Es una pauta o plan que puede 
utilizarse para guiar el diseño de programas de formación. Es 
una representación de la realidad. 


Término complejo y de características polisémicas. Es difícil de 
definirlo con exactitud, pero se puede definir de diferentes 
maneras dependiendo del punto de vista del definidor, es decir; 
de su ideología y de su forma de ver la formación, la escuela y 
a las personas que trabajan en ella. 


La importancia del contexto en la infancia y en la juventud. 
Por el hecho de nacer o vivir en un determinado lugar se está 
condenado a la exclusión social. 


Marco teórico-sustantivo de referencia o plataforma conceptual 
que apoya, sustenta y mantiene los supuestos teóricos en los 
que se desarrollan las ciencias. Se acepta como una vía de 
investigación y de concepción sobre la realidad. 


Mientras que el pensamiento simplificador desintegra la 
complejidad de lo real (todo proceso de interacción humana es 
complejo), el pensamiento complejo integra los modos 
simplificadores de pensar, pero rechaza las consecuencias 
mutilantes, reduccionistas, unidimensionales y, finalmente, 
cegadoras de una simplificación que es el reflejo de aquello 
que hubiere de real en la realidad. El pensamiento complejo 
está animado por una tensión permanente entre la aspiración a 
un saber no parcelado, no dividido, no reduccionista, y el 
reconocimiento de lo inacabado e incompleto de todo 
conocimiento. 


Sinónimo de tradicionalismo. Algo duradero. Fidelidad a las 
ideas del pasado. Ideas conservadoras en educación. 


Cada sociedad produce históricamente los rituales y 
mecanismos que permiten aceptar lo verdadero y rechazar lo 
falso. La verdad, por lo tanto, no se encuentra fuera del poder 
ni carece de efectos de poder. De este modo el planteamiento 
de la verdad conduce a la política. El mismo Foucault 
(Foucault, 1992, p. 189) expresa: «el problema político 
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esencial para el intelectual no es criticar los contenidos 
ideológicos que estarían ligados a la ciencia, o de hacer de tal 
suerte que su práctica científica esté acompañada de una 
ideología justa. Es saber si es posible constituir una nueva 
política de la verdad. El problema no es cambiar la conciencia 
de las gentes o lo que tienen en la cabeza, sino el régimen 
político, económico, institucional de la producción de la 
verdad». 
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1, Se entiende a lo largo de todo el libro que el concepto de práctica formativa es la actividad de 
producción y reproducción de formas de entender la formación y donde el profesorado establece 
relaciones mutuas y formas de interpretar la educación. 


2. Todos los términos que aparecen en negrita pueden encontrarse en el glosario del libro (pp. 137-141). 


3. Podríamos decir que la situación actual es similar a la que había en la década de los años ochenta con la 
cuestión de la enseñanza y el currículo, pero con matices, ya que los orígenes y la situación actual son 
diferentes. 


4, Quiero recordar aquí al poeta Bertolt Brecht, al cual se le atribuye el concepto. 


5. Hargreaves (1998) nos dirá que la posmodernidad puede provocar crisis en las relaciones 
interpersonales cuando éstas carecen de sujeciones externas, de tradición o de obligación. 


6. Entendemos aquí por progresista lo contrario a conservador. Progresista sería aquella persona que 
considera que los valores morales son una creación cultural que debe impulsarse activamente en el 
sentido de liberar a los seres humanos de sus condicionamientos naturales, con el objetivo de mejorar la 
capacidad de convivencia y modificar el estado actual de las cosas a fin de mejorar también la situación de 
las personas. 


7. Se aplica aquí como lo hacía Stenhouse (1987) cuando describía al profesor investigador como aquel 
que cuestiona su práctica, se compromete con el trabajo y la reflexión y utiliza estrategias de mejora, 
conjuntamente con sus colegas, sobre el trabajo educativo. 


8. Entendemos como neoliberalismo la ideología conservadora que basa sus políticas en una racionalidad 
económica, primando lo privado frente a lo público, que es visto como malo, y con una concepción de la 
persona como capital humano (para ampliar véase Apple, 2002). 


9. El neoconservadurismo añora el pasado e intenta volver a políticas y prácticas educativas anteriores 
con la excusa de una mayor exigencia y nivel académico (véase Apple, 2002). 


10. La neomiseria o pobreza endémica provoca que por haber nacido y vivir en un determinado lugar se 
esté condenado a la exclusión social. 


11. Una lectura recomendable del pensamiento de Paolo Freire la podemos encontrar n Freire (2004). 


12. Cuestionar las experiencias, tradiciones, pautas; relacionarse con el contexto; buscar alternativas; 
aplicar y recuperar la imaginación, y pasar las «verdades ciertas» por el filtro de la duda. 


13. Con eltérmino «modalidades de formación» nos estamos refiriendo al análisis de las prácticas y de los 
contenidos que se imparten y comparten en los procesos de formación (el modo). De manera específica 
nos podemos sumar a la definición suministrada por el MEC (1994), en la que se define la «modalidad 
formativa» como «las formas que adoptan las actividades de formación del profesorado en el desarrollo 
de los procesos formativos, en virtud de unos rasgos que se combinan de distinta manera en cada caso: 
el modo de participación (individual o colectiva), el nivel de planificación de la actividad (existencia de un 
proyecto o no, planificación cerrada o no, etc.), los roles e interacciones de los sujetos que intervienen 
(organizadores y organizadoras, "expertos", asesores, participantes...), el grado de implicación que exige 
de los participantes y su mayor o menor grado de autonomía, la dinámica y estructura internas de las 
sesiones y las estrategias preferentes con las que se desarrollan, etc.». 


14. En la mente de muchos formadores y enseñantes «entrenamiento» es sinónimo de formación 
permanente, y configura el modelo que lleva a los profesores a adquirir conocimientos o habilidades por 
medio de la instrucción individual o grupal dirigida por un experto. 

15. Utilizamos el término «colaboración» incorporando el concepto de cooperación y colegialidad, aunque 
somos conscientes de los matices interpretativos en los diversos términos. 

16. Existe en la ciencia política y social toda una tradición de debate sobre el individualismo no existiendo 
unanimidad en cuanto al significado, pero sírespecto a diversos conceptos. En este apartado analizamos 
y criticamos el individualismo como concepto moral anclado en la teoría liberal, en la que el individuo es la 
medida de todas las cosas y no como un conflicto entre lo individual y lo colectivo. 


137 


17. No quisiera que en este apartado se confundiera formación personalista con el movimiento del 
personalismo o su derivación en una pedagogía personalista, donde se reivindica a la persona como ser 
concreto, relacional y comunicativo. 

18. Cuando hablamos de identidad docente no queremos sólo verla como unos rasgos o informaciones 
que individualizan o distinguen algo, sino como el resultado de la capacidad de reflexividad. Es la 
capacidad de la persona (o grupo) de ser objeto de sí misma que da sentido a la experiencia, integra 
nuevas experiencias y armoniza los procesos a veces contradictorios y conflictivos que se dan en la 
integración de lo que creemos que somos y lo que quisiéramos ser; entre lo que fuimos en el pasado y lo 
que hoy somos. 


19. Conocedor de las diversas interpretaciones que se dan a la noción de subjetividad, la tratamos aquí 
como la relación de la experiencia del sujeto con el compromiso con el mundo educativo y social. 


20. Siguiendo a Ball (1972) podemos decir que hay una identidad dentro de las escuelas: la identidad 
situada, que es maleable en el contexto, y la identidad sustantiva, que es más estable y es la forma de 
pensar de la persona. 


21. Se entiende aquí por comunidad una red dinámica en la que coexisten todos los agentes sociales que 
intervienen o pueden intervenir en la educación de la infancia en el contexto donde radica, ayudándose 
entre ellos para la acción educativa desde perspectivas de conciencia educativa y política conjunta. 
Aunque reconozco que hoy en día se está utilizando de forma confusa y polisémicamente el concepto de 
comunidad. 

22. Ello implica una aproximación sociocultural en la que las personas y los ambientes socioculturales no 
tienen existencia independiente, las personas no existen en abstracto, sino dentro de un tipo de 
configuraciones sociales para la solución de problemas prácticos. 


23. El término se ha extendido dando pie a diversas experiencias con políticas y de sarrollos diferentes 
(para ampliar véase Torres, 2004 o Kellog, 1999). 


24. Edgard Morin (1983) nos dice que la complejidad es la unión de la simplicidad y de la complejidad; es 
la unión de los procesos de simplificación que implican selección, jerarquización, separación y reducción 
con los otros contraprocesos que implican la comunicación, la articulación de aquello que está disociado y 
distinguido. Es el escapar de la alternativa entre el pensamiento reductor, que no ve más que los 
elementos, y el pensamiento globalista, que no ve más que el todo. 


25. Morin (1999, pp. 98-101) describe siete principios de pensamiento que sirven de guía en la acción. 
Estos principios son: 
1. El principio sistémico u organizativo (o de construcción en movimiento) «que une el conocimiento 
de las partes con el conocimiento del todo». 
2. El principio hologramático de las organizaciones complejas: «la parte está en el todo, pero también el 
todo está inscrito en cada parte». 
3. El principio del bucle retroactivo o retroalimentación: «la causa actúa sobre el efecto y el efecto 
sobre la causa». 
4. El principio de recursividad organizacional: «ls productos y los efectos son en sí mismos 
productores y causantes de lo que los produce». 
5. El principio de autonomía/dependencia (auto-eco-organización): «los seres vivos [...] gastan energía 
en mantener su autonomía. Como necesitan encontrar la energía, la información y la organización en 
su medioambiente, su autonomía es inseparable de esta dependencia». 
6. El principio dialógico: «la dialógica entre el orden, el desorden y la organización, a través de 
innumerables inter-retroacciones, está en constante acción [...] El pensamiento debe asumir 
dialógicamente dos términos que tienden a excluirse entre sí». 
7. El principio de reintroducción del que conoce en todo conocimiento: «todo conocimiento es una 
reconstrucción/traducción que hace una mente/cerebro en una cultura y un tiempo determinados». 


26. Se entiende aquí actitud como sentimiento de disposición o predisposición conseguido y organizado a 
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través de la experiencia y que ejerce una influencia específica sobre la respuesta de la persona al 
contexto. 
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